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Slowo Rzecznika Praw Dziecka

Wychowawca, ktory nie wttacza, a wyzwala, nie ciggnie, a wznosi, nie
ugniata, a ksztaltuje, nie dyktuje, a uczy, nie zqda, a zapytuje, przezyje
wraz z dzieckiem wiele natchnionych chwil, zawym wzrokiem nieraz pa-
trze¢ bedzie na walke aniota z szatanem, gdzie bialy aniof tryumf odnosi.
Janusz Korczak

Szanowni Panstwo,

ksigzka pt. ,,Respektowanie prawa do autoekspresji a rytuaty oporu gimnazja-
listow” autorstwa Anny Babickiej-Wirkus to kolejna pozycja w Bibliotece Rzecznika
Praw Dziecka, wyrozniona w ramach konkursu Rzecznika na najlepsza prac¢ doktorska
dotyczaca praw dziecka. Seria upowszechnia wartosciowe pozycji teoretyczne i empi-
ryczne poruszajace te problematyke.

Publikacja, ktorg oddaj¢ w Panstwa r¢ce, omawia jedno z najwazniejszych
praw dziecka — prawo do wyrazania pogladéw, swobodnej wypowiedzi i wyrazania
siebie. Prawo to gwarantuje ratyfikowana przez Polske 7 lipca 1991 roku Konwencja
o Prawach Dziecka, w ktorej wyraznie zaznaczono, ze zapewnia si¢ ,,dziecku, ktore jest
zdolne do ksztattowania swych wlasnych pogladow, prawo do swobodnego wyrazania
wiasnych pogladéw we wszystkich sprawach dotyczacych dziecka, przyjmujac je z na-
lezyta waga, stosownie do wieku oraz dojrzatos¢ dziecka” (art. 12). Rzeczywisto$¢ po-
kazuje, jak bliskie jest to prawo polskim dzieciom i mtodziezy. Podczas spotkan Rzecz-
nika Praw Dziecka z uczniami gimnazjow oraz szkot Srednich w catym kraju czgsto
zadaje¢ mlodym ludziom pytanie o to, ktére z wielu praw jest dla nich najistotniejsze.
Blisko 90 proc. wskazuje wlasnie to do wyrazania wlasnej opinii i pogladow. Komentu-
jac ten wybor, dzieci i mlodziez nie domagaja si¢ absolutnej zgody na realizacje wszyst-
kich pomystow, po prostu cheg by¢ wystuchani, tak samo w domu przez rodzicow, jak
w szkole przez wychowawcow i nauczycieli.

Niniejsza publikacja w wieloptaszczyznowy sposob obrazuje problem respek-
towania prawa uczniéw do autoekspresji. Autorka poprzez badania stara si¢ okresli¢
mozliwos¢ realizowania tego prawa w rzeczywistosci polskiego gimnazjum. Z jednej
strony analizuje istnienie prawa do wyrazania siebie w przepisach szkolnych, z drugiej
—jego faktyczng realizacj¢ przez nauczycieli oraz uczniow.

W pracy zostaly omowione rézne zachowania oporu, jakie mtodziez prezentuje
wobec narzucanych przez szkote zasad. Publikacja wyjasnia zjawisko oporu uczniow-
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Stowo Rzecznika Praw Dziecka

skiego, traktujac go — obok autoekspresji — jako ten mechanizm rozwojowy, ktory
wzmacnia podmiotowo$¢ dzieci. Interesujace jest wiaczenie do rozwazan perspekty-
wy obywatelsko$ci. Respektowanie prawa dziecka do wyrazania siebie oraz akceptacja
okreslonych przejawow oporu mtodziezy stanowia warunki i podstawy ksztattowania
sie kompetencji obywatelskich oraz rozwijaja tzw. niepostuszenstwo obywatelskie, ro-
zumiane jako czynnik konstruktywny i szczegolnie istotny dla budowania wysokiej ja-
kosci spoleczenstwa obywatelskiego.

W pracy zostaly wskazane takze bariery oraz ograniczenia realizacji prawa
dzieci do autoekspresji. Szkoty niejednokrotnie stwarzaja jedynie pozory respektowa-
nia praw dziecka, zapisy dotyczace praw uczniéw pozostaja wytacznie teorig. Autor-
ka zwraca uwage, iz brak wyraznych regulacji w przepisach szkolnych w tym zakre-
sie,,,ulatwia” placowkom ksztaltowanie podporzadkowanych i biernych osobowosci.

W moim przekonaniu niniejsza publikacja stanowi cenne zrodlo wiedzy dla
instytucji, organizacji oraz 0so6b zajmujacych si¢ edukacja i wychowaniem. Wnioski
Autorki moga stanowi¢ bezposredni impuls do dziatan na rzecz poprawy respektowania
praw dzieci i ich podmiotowosci w szkolnej rzeczywistosci, a takze do podejmowania
dziatan bezposrednich oraz wprowadzania nowych rozwigzan systemowych.

Marek Michalak
Rzecznik Praw Dziecka



Wprowadzenie

Demokracja jest celebrowaniem roznicy, politykq roznicy (...)!

Przytoczone stowa Henry’ego A. Giroux sa znamienne dla zrozumienia roli
szkoty w ksztattowaniu spoleczenstwa obywatelskiego. Jest ona forma zycia spotecz-
nego, ktorej zadanie sprowadza si¢ do ksztaltowania zdolnego do krytycznego myslenia
i dziatania podmiotu. Ta instytucja edukacyjna nie jest postrzegana tylko jako miejsce
przystosowania ucznia do dominujacej kultury, wrecz przeciwnie — jest ona areng wal-
ki, reinterpretacji obowigzujacych znaczen i porzadku spotecznego. Jest ona miejscem
wznoszenia projektu mozliwosci’, ktory nieustannie jest konstruowany i rekonstruowa-
ny przy pomocy takich mechanizmow, jak opor i kontestacja.

Zadaniem wspoélczesnej edukacji jest wyposaza¢ cztowieka w zdolnosci do uczest-
nictwa 1 podtrzymywania procesu demokracji. Chodzi przede wszystkim o tworzenie (...)
Srodowiska szkolnego, ksztaltujgcego doswiadczenia demokratycznej analizy, krytyki oraz
wspotdziatania w procesie planowania i wdrazania pomystow. Wymaga to (...) zdolnosci po-
dejmowania dyskusji na temat wazkich problemow, mimo wystepujgcych roznic i podziatow
(...), ktore jednoczesnie akcentuje si¢ i wykorzystuje jako tworczq réznorodnosé:.

Zaprezentowana pokrotce wizja szkoly wymaga poszanowania praw cztowieka,
szczegolnie prawa do autoekspresji, ktore umozliwia jednostce zabranie glosu, przez
co moze dokonac¢ si¢ jej upetnomocnienie. Rozwinigcie u ucznidw poczucia sprawstwa
sprzyja podejmowaniu samodzielnych decyzji, czlowiek dostrzega wowczas zaleznos¢
miegdzy wlasnym dziataniem a osiggnietym rezultatem. Staje si¢ on aktywnym uczestni-
kiem zycia spotecznego. Upelnomocnienie jednostki opiera si¢ na prawach cztowieka,
z tego tez wzgledu zbadanie poziomu ich poszanowania w Srodowisku szkolnym jest
niezmierne istotne zarowno dla refleksji pedagogicznej, jak i socjologiczne;.

' Marzenia o edukacji radykalnej. Wywiad Bernarda Murchlanda z Henrym A. Giroux, w: Edukacja i sfera publiczna.
Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, red. H. A. Giroux, L. Witkowski, Krakow: Oficyna Wydawnicza
Impuls”, 2010, s. 83.

P. Freire, H. A. Giroux, Edukacja, polityka i ideologia, w: Edukacja i sfera publiczna... dz. cyt., s. 195.

T. Fleming, M. Murphy, Celujgc w serce edukacji. Teoria krytyczna i przysztos¢ uczenia sig, w: Habermas, teoria
krytyczna i edukacja, red. M. Murphy, T. Fleming, Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej,
2012, s. 237.



Wprowadzenie

Pomyst na przeprowadzenie badan, ktore poruszaja kontrowersyjne kwestie praw
dziecka i przejawow oporu w szkole, zrodzit si¢ pod wptywem szczegdtowej kwerendy li-
teratury z zakresu problematyki praw cztowieka i dziecka, w szczegoInosci raportéw pre-
zentujacych poziom poszanowania tych praw w srodowisku szkolnym, a takze lektury pu-
blikacji na temat pedagogiki oporu. Po ponad dwudziestu latach obowigzywania w Polsce
Konwencji o Prawach Dziecka znaczace wydawalo si¢ zweryfikowanie przestrzegania
jej zatozen w srodowisku szkolnym, poniewaz zgodnie z art. 42 tego dokumentu panstwa
zobowiazuja si¢ do szerzenia wiedzy na temat problematyki praw dziecka, wykorzystujac
do tego wszelkie dostgpne im $rodki. W optyce przytoczonego sformutowania to na szko-
le wlasnie spoczywa w duzej mierze realizacja tego obowigzku.

Problematyczno$¢ praw dziecka wymaga refleksji pedagogicznej ze wzgledu na
specyfike relacji, jaka wyznaczaja one stosunkom miedzy dorostymi i dzie¢mi. Pierwsi
odpowiedzialni sg za realizacj¢ tych praw, drudzy natomiast sg ich bezwarunkowymi
posiadaczami. Przestrzeganie praw dziecka jednakze czgsto uwarunkowane jest charak-
terem sankcji, jakie groza za ich nierespektowanie. Przyjmujac to kryterium, mozna po-
dzieli¢ prawa dziecka na twarde i mickkie’. Do pierwszej grupy zalicza si¢ te prawa, za
zlamanie ktérych groza sankcje karne. Sg one strzezone przez specjalnie powotane do
tego celu instytucje, takie jak na przyktad: sady rodzinne, osrodki pomocy spotecznej,
powiatowe centra pomocy rodzinie itp. Do drugiej grupy natomiast zalicza si¢ prawa,
za zlamanie ktorych nie ma przewidzianej ustawowo sankcji. Naleza do niej nastepu-
jace prawa: do prywatno$ci, do wypoczynku i czasu wolnego, a takze do autoekspres;ji.
Przestrzeganie tych praw jest przez czes$¢ dorostych uwazane za dobry gest, skierowany
w stron¢ dzieci. Ich ograniczanie lub tamanie z kolei jest czgsto postrzegane jak dziata-
nie powszechne i uwarunkowane spolecznie obowigzujacymi normami. Prawa migkkie
sg czesto famane w imi¢ poszanowania zasad wspotzycia spotecznego.

Wyrazanie siebie nie zawsze spotyka si¢ z akceptacja spoleczna, poniewaz tego
typu zachowania czgsto godzg w powszechnie obowigzujgce normy i zasady wspotzycia.
Moga one wywolywac¢ poczucie niesmaku lub by¢ obrazoburcze. Wielosci przyktadow
tego typu zachowan dostarczaja nam codziennie media. Jednakze podstawa demokra-
tycznego panstwa jest prawo do autoekspresji. Tam, gdzie wystepuja sztywne struktury
organizacyjne, tre$ci i formy prawa wpisuja si¢ w regulaminy oraz wigza si¢ z postu-
szenstwem. W zwigzku z tym pojawia si¢ rowniez kategoria oporu. Z tego wzgledu istot-
nym celem stato si¢ zdiagnozowanie repertuaru rytuatdow oporu i skali ich wystepowania
w gimnazjach w sytuacjach poszanowania prawa do autoekspresji lub jego ograniczania.

Swoboda w wyrazaniu siebie jest wazna dla dorastajacych osob — to szczegol-
nie w tym okresie rozwoju czlowiek do§wiadcza siebie poprzez samoekspresje. Jest to
rowniez czas, w ktorym jednostka buntuje si¢ przeciwko narzuconym jej normom i war-

4 M. Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty profesjonalnej refleksji nauczyciela, Toruh: Wydawnictwo EDYTOR,
1997, s. 71.
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Wprowadzenie

tosciom. Uwidacznia si¢ tu zatem synergiczny zwiazek zachodzacy migdzy autoekspre-
sja i oporem, ktory jest istotny dla rozwoju cztowieka jako indywidualnego podmiotu,
a takze aktywnego obywatela spoteczenstwa opartego o rozwini¢ta sfere publicznego
dyskursu, w ktorej dokonuje si¢ legitymizacja wladzy i uzgadnianie obowigzujacych
sensow. Stwarzanie przez szkot¢ sytuacji umozliwiajacych dziecku zabranie gltosu, wy-
razenie swojego sprzeciwu, dezaprobaty, a takze wystuchanie go, ksztattuje w mtodym
cztowieku odwage do bycia aktywnym podmiotem, ktory jest swiadomy swoich decyzji
i ich konsekwencji. Dostarczanie uczniowi doswiadczen krytycznego odnoszenia si¢ do
otaczajacej go rzeczywistosci sprzyja rozwojowi racjonalnosci krytycznej i swiadomo-
$ci ograniczen narzuconych przez ideologie, w ktére uwiktany jest podmiot.

W opracowaniu podjetam si¢ zadania ukazania omowionego powyzej zwigzku,
przyjmujac jako kanwe perspektywe pedagogiki oporu Petera McLarena, teori¢ oby-
watelskiego niepostuszenstwa Hannah Arendt, koncepcje rozwoju psychospotecznego
Erika H. Eriksona i teori¢ dziatania komunikacyjnego Jiirgena Habermasa.

Celem ksigzki jest przede wszystkim wzbudzenie refleksji, w szczegdlnosci na-
uczycieli 1 pedagogdéw oraz innych o0sob pracujacych z dzie¢mi, nad znaczeniem po-
szanowania ich praw dla rozwoju podmiotowosci mtodego cztowieka. Aby idea praw
dziecka zakorzenita si¢ w codziennosci szkolnej, musi przejs¢ ze sfery narracji do sfery
praktyki. Profesjonali$ci pracujacy z dzieémi powinni posiada¢ wiedz¢ na temat praw
dziecka oraz stosowac ja w codziennych interakcjach z mtodymi ludzmi. Uczniowie za$
powinni by¢ edukowani nie tylko o prawach dziecka, ale ich wychowanie i ksztatcenie
powinno przebiegac z pelnym poszanowaniem tych praw.

Ksigzka sktada si¢ z szeSciu rozdzialéw. Pierwszy rozdziat porusza kwesti¢ zna-
czenia praw czlowieka i dziecka dla ksztaltowania si¢ spoleczenstwa obywatelskiego.
Waznos¢ prawa do autoekspresji w tym kontekscie jest bardzo istotna, poniewaz gwa-
rantuje ono cztowiekowi swobode w wyrazaniu siebie, co stanowi podstawowy pre-
dyktor rozwoju sfery publicznej, na ktorej bazuje wspodtczesna koncepcja demokracji.
W rozdziale tym ukazany jest rowniez zarys historii i filozofii praw cztowieka oraz
kontrowersje charakterystyczne dla tego zagadnienia.

Rozdzial drugi prezentuje pedagogiczne aspekty prawa do autoekspresji. Uka-
zane jest tu znaczenie omawianego prawa dla rozwoju cztowieka jako autonomicznego
podmiotu, a takze jako aktywnego cztonka spoleczenstwa obywatelskiego, uksztatto-
wanego na bazie sfery publicznej w rozumieniu Habermasa®. Prawo do samoekspre-
sji zostato réwniez osadzone w pedagogice oporu, upatrujacej w szkole miejsce walki
0 obowigzujacy ksztalt rzeczywistosci. Jest to miejsce, w ktorym postuszenstwo spoty-
ka si¢ z oporem i niezgoda. Miejsce, gdzie dokonuje si¢ zarazem zniewolenie i wyzwo-
lenie podmiotu.

> J. Habermas, Strukturalne przeobrazenia sfery publicznej, przekt. W. Lipnik, M. Lukasiewicz, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 95 i nast.
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Wprowadzenie

W tym rozdziale ukazane jest takze znaczenie rytuatdw oporu dla ksztaltowania si¢
podmiotowosci cztowieka. Rozwojowy charakter rytualow oporu wyraza si¢ w demasko-
waniu przez te dziatania obowigzujacej w szkole struktury i ukazywanie jej arbitralnosci.

Kolejny rozdziat ksiazki prezentuje metodologiczne zatozenia badan. W rozdziale
zaprezentowany jest przedmiot i cele przeprowadzonych badan, a takze sposob operacjo-
nalizacji zmiennych. Ukazana zostata rowniez procedura doboru proby badanej. Opisane
sa w nim metody gromadzenia i analizy danych, a takze powody ich wyboru.

Nastepne rozdzialy przedstawiaja analiz¢ zgromadzonego materiatu empi-
rycznego. Rozdzial czwarty prezentuje poziom respektowania prawa do autoekspresji
w szkotach, w ktorych prowadzone byly badania. Ukazany jest poziom deklaratyw-
ny i rzeczywisty poszanowania tego prawa zaréwno w Srodowisku nauczycieli, jak
i uczniow. Zestawienie wskazanych pozioméw wykazalo rozbiezno$¢ miedzy nimi,
szczegblnie wsrdd nauczycieli. Jednakze ostateczny poziom poszanowania prawa do
samoekspresji w gimnazjach zdiagnozowano jako niski, co potwierdza w pewnym
aspekcie zdemaskowany przez Mari¢ Dudzikowg funkcjonujacy mit o szkole jako miej-
scu wszechstronnego rozwoju ucznia®,

W rozdziale pigtym zaprezentowany jest repertuar i skala rytualéw oporu prze-
jawianych przez gimnazjalistow, ktorzy uczestniczyli w badaniu. Wystepujace zacho-
wania oporowe o charakterze rytualnym zostaty zdiagnozowane zaré6wno w sytuacjach
poszanowania, jak i nieposzanowania prawa do autoekspresji. W tym kontekscie uka-
zany jest aspekt rozwojowy aktow oporu, ktore wystepowaty w sytuacjach, gdy prawo
do samoekspresji uczniow bylto respektowane przez nauczycieli. Szczeg6lna uwaga po-
Swiecona jest rytualom oporu, ktére noszg znamiona niepostuszenstwa obywatelskiego.
Jednakze tego typu zachowania wystepowaty bardzo rzadko w szkotach, w ktorych
prowadzone byty badania.

W szdstym rozdziale ukazany jest zwigzek zachodzacy miedzy poszanowaniem
prawa do autoekspresji a charakterem rytuatow oporu przejawianych przez gimnazjali-
stow. Zdiagnozowany repertuar rytuatdw jest zaprezentowany w kontekscie znajomo-
$ci, rozumienia, akceptacji, a takze zapisu omawianego prawa w dokumentach regulu-
jacych funkcjonowanie szkot, w ktorych prowadzone byly badania.

* % %

Niniejsza ksigzka oparta jest na rozprawie doktorskiej napisanej pod kierun-
kiem pani prof. Marii Czerepaniak-Walczak w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu
Szczecinskiego. Niektore jej fragmenty byly publikowane lub znajdujg si¢ w trakcie
procesu wydawniczego.

¢ M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu , wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogiczne. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2004.
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Rozdzial 1
Prawa czlowieka i dziecka jako fundament spoleczenstwa
obywatelskiego

Wspolczesna koncepcja praw cztowieka opiera si¢ na nastepujacych wartosciach:
godno$é, wolnos¢, rownosé i1 sprawiedliwos¢’. Wskazane wartosci stanowig rowniez
fundament spoteczenstwa obywatelskiego, ktore rozumiem za Jiirgenem Habermasem
jako przejaw funkcjonowania sfery publicznej®. Sfera publiczna jest przestrzenig komu-
nikacji opartej na racjonalnosci komunikacyjnej i przejawiajace si¢ w dziataniu komu-
nikacyjnym. Sfera publiczna to sfera obywatelska, (...) w ktorej ustalenia normatywne
ulegajq uniwersalizacji i ksztaltujq sie na podstawie zasad racjonalnego dyskursu’. Nie
ma tu mowy o jednej i obowigzujacej prawdzie. W sferze obywatelskiej istnieje wiele
prawd, ktore powstaja w wyniku $cierania si¢ pogladow. Jest to przestrzen, w ktorej
ludzie mogg swobodnie wyraza¢ swoje poglady i dyskutowa¢ nad ich zasadno$cig!®.
W wyniku toczonych dyskusji dokonuje si¢ réwniez uprawomocnienie wtadzy.

Ukazana powyzej bardzo pobiezna charakterystyka spoteczenstwa obywa-
telskiego wskazuje na doniosto$¢ poszanowania prawa do autoekspresji dla rozwoju
moralnego i spotecznego cztowieka. Umiejetnos¢ wyrazania siebie stanowi predyktor
osiggania podmiotowosci i stawania si¢ petnoprawnym uczestnikiem demokratycznego
panstwa. Wspotczesna idea demokracji opiera si¢ na funkcjonowaniu spoteczenstwa
obywatelskiego, ktdre jest zdolne przejawia¢ obywatelskie niepostuszenstwo w imieniu
dobra wspolnego. Wymaga ono jednak aktywnego uczestnictwa obywateli, zdolnych
do postugiwania si¢ wlasnym glosem w celu realizacji ponadjednostkowych interesow.

Szkota odgrywa niezmiernie istotng rolg w ksztaltowaniu postaw obywatelskich,
a co za tym idzie — w budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego. Brak poszanowa-
nia prawa do autoekspresji w jej srodowisku przyczynia si¢ do rozwoju ludzi biernych

7 M. Jablonski, S. Jarosz-Zukowska, Prawa cztowieka i system ich ochrony. Zarys wyktadu, Wroctaw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroctawskiego, 2004, s. 25-28.

8 J. Habermas, Strukturalne przeobrazenia sfery publicznej, dz. cyt., s. 95 i nast., J. Habermas, Teoria dzialania
komunikacyjnego, t. 11, przekt. A. M. Kaniowski, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2002, s. 144-148, 500.

> M. R. Kaczmarczyk, Niepostuszeristwo obywatelskie a pojecie prawa, Warszawa: Oficyna Naukowa, 2010, s. 401.

10" L. Koczanowski, R. Wlodarczyk, Wspdlczesna filozofia spoleczna. Rozmowy i eseje o spoleczeristwie obywatelskim
i etyce demokracji, Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2011, s. 32-33.
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i chetnie podporzadkowujacych si¢ istniejacej strukturze dominacji. Egzemplifikacja
tego stanu rzeczy jest opisany przez Piotra Glinskiego fenomen polskiej demokracji
nieuczestniczacej!!. Z tego tez wzgledu istotnym zadaniem wydaje si¢ zwrocenie uwagi
na stan poszanowania prawa do autoekspresji w polskich szkotach.

1.1. Spoleczenstwo obywatelskie jako warunek i skutek osiagania
podmiotowosci

Instytucja spoteczenstwa obywatelskiego sigga swoimi korzeniami czasow sta-
rozytnej Grecji. Jeden z wybitnych reprezentantow tego okresu, Arystoteles, utozsamiat
spoteczenstwo z panstwem'2. Wedlug niego, tworzone przez wolnych ludzi spoteczen-
stwo obywatelskie bylo identyczne ze spoteczenstwem zaangazowanym w aktywno$é¢
polityczng'®. Brak rozdziatu panstwa od spoteczenstwa byt typowy dla wczesnej mysli
spotecznej. Jednak w XVII wieku John Locke dokonat rozdziatu tych dwoch bytow. Dla
Locke’a spoleczenstwo jest bytem autonomicznym i prymarnym wobec panstwa, ktore
powstaje w wyniku umowy spolecznej wolnych obywateli. Decyzja o natozeniu na oby-
wateli ,,(...) okowy spoleczenstwa obywatelskiego™'* podyktowana jest koniecznoscia
zapewnienia bezpieczenstwa na poziomie politycznym, spotecznym, ekonomicznym
i psychicznym we wspolnocie ludzi®. Panstwo z jednej strony ogranicza naturalng wol-
no$¢ cztowieka, z drugiej za$ jest niezbedne do zaspokojenia jego potrzeb.

Kolejny mysliciel, Alexis de Tocqueville, rozwinat liberalng koncepcj¢ spote-
czenstwa obywatelskiego. Dla zobrazowania swojej idei postuzyt si¢ przyktadem spo-
leczenstwa amerykanskiego, ktore wedlug niego bylto ostoja wolnosci obywatelskie;j.
Wolnos¢ ta przejawiala si¢ poprzez rozne stowarzyszenia, za pomocg ktorych obywate-
le realizowali swoje zamierzenia oraz sprawowali kontrole nad rzagdem'¢. Stowarzysze-
nia daja obywatelom podlegajacym rzadom mozliwos¢ rzadzenia'’, co stanowi sedno
demokracji.

W swoich rozwazaniach filozoficznych nad kwestig spoteczenstwa obywatel-
skiego pochylili si¢ rowniez migedzy innymi: Adam Ferguson, Jan Jakub Rousseau,
Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Karol Marks, Jacques Maritain, Emmanuel Mounier,

" P. Glinski, Demokracja bez partycypacji. O koniecznosci zaangazowania obywatelskiego uczniow, w: Wychowanie.

Pojecia— Procesy — Konteksty, t. IV, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2008, s. 173-194.

Arystoteles, Polityka, tham. L. Piotrowicz, w: Dziela wszystkie, tenze, t. I, Warszawa: PWN, 2003, s. 7.

S. Kowalczyk, Teorie spoleczenstwa obywatelskiego, w: Nowoczesnosé, ponowoczesnosc. Spoleczenstwo obywatel-
skie w Europie Srodkowej i Wschodniej, t. I, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2007, s. 11.

14 J. Locke, Dwa traktaty o rzqdzie, przekl. Z. Rau, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992, 11 § 95, s. 231.
Tamze.

16 A. de Tocqueville, O demokracji w Ameryce, thum. B. Janicka, M. Krol, Krakow, Warszawa: Wydawnictwo Aletheia, 1996.
L. Koczanowicz, R. Wiodarczyk, Wspélczesna filozofia spoleczna..., dz. cyt., s. 81.
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a takze Jlrgen Habermas. Ze wzgledu na ramy tego opracowania nie bede zajmowa-
ta si¢ poszczegdlnymi koncepcjami spoteczenstwa obywatelskiego. Pokrotce omowig
tylko zatozenia Hegla i Habermasa w tej kwestii, poniewaz sg one istotne dla dalszych
rozwazan teoretycznych i analiz empirycznych.

Swoje poglady na kwestie spoteczenstwa obywatelskiego Hegel wylozyt
w ksigzce ,,Zasady filozofii prawa”. Wedlug niego, spoteczenstwo obywatelskie byto
caloscig zlozong z dziatan i stosunkow indywidualnych oraz grupowych, ktére sponta-
nicznie zachodzity migdzy ludZzmi. Bylo ono bytem posrednim migdzy rodzing a pan-
stwem'®, w ramach ktorego dochodzito do regulacji zewnetrznych stosunkow miedzy-
ludzkich. Istotnym problemem byt fakt, Ze cele, jakie posiadali obywatele, nie zawsze
pokrywaty si¢ z dgzeniami panstwa. Dlatego tez istotne dla Hegla byto zniesienie opo-
zycyjnosci celow indywidualnych i panstwowych. Cele panstwowe powinny stac si¢
celami indywidualnymi i na odwrot'".

Jak podkresla w swoim opracowaniu Stanistaw Kowalczyk?, Hegel traktowat
spoteczenstwo jako fenomen przejsciowy, ktory zostat stworzony przez panstwo. Przy-
pisanie panstwu roli istotniejszej od spoteczenstwa byto opozycyjne do koncepcji za-
proponowanej przez Locke’a. W ujeciu Hegla panstwo stanowilo ziemska posta¢ idei
bozej. Nie powstawalo w wyniku umowy miedzy obywatelami, jak twierdzit Locke.

Interesujace ujecie spoleczenstwa obywatelskiego zaprezentowat J. Haber-
mas. Przeciwstawit si¢ Marksistowskiej wizji tego spoleczenstwa, w ktorej gtdéwna role
odgrywata sfera rynku oraz wymiana dobr i ustug?'. Podkreslit on znaczenie sfery pu-
blicznej dla konstytuowana si¢ spoleczenstwa obywatelskiego. Habermas stwierdza:
Jagdro spoleczenstwa cywilnego tworzy wiez stowarzyszeniowa, ktora instytucjona-
lizuje dyskursy nakierowane na rozwigzywanie problemow w postaci kwestii po-
wszechnego zainteresowania, w ramach zorganizowanych sfer publicznych®. Spo-
teczenstwo obywatelskie (cywilne) jest przestrzenia polityczna, spoteczng i kulturows,
w ktorej legitymizowana jest wtadza®.

Wedtug Habermasa, sfera publiczna jest zatem wpisana w spoteczenstwo oby-
watelskie, poniewaz, jak twierdzi Rafal Wonicki, stanowi swoistg scen¢ dla prezentacji

18 G. W.F. Hegel, Zasady filozofii prawa, przekt. A. Landman, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1969, s. 397.
19 Tamze, s. 188.

S. Kowalczyk, Teorie spoleczenstwa obywatelskiego..., dz. cyt., s. 12-13.

N. Bobbio, Spoleczenstwo obywatelskie, w: Ani ksigze, ani kupiec: Obywatel. Idea spoteczenstwa obywatelskiego w my-
sli wspélczesnej, red. J. Szacki, Krakow — Warszawa: Wydawnictwo Znak, Fundacja im. Stefana Batorego, 1997, s. 67.
J. Habermas, Faktycznosé i obowigzywanie. Teoria dyskursu wobec zagadnien prawa i demokratycznego panstwa
prawnego, przekt. A. Romaniuk, R. Marszalek. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2005, s. 386.

J. Habermas, odwotujac si¢ do Hannah Arendt, uwaza, ze wladza wymaga uprawomocnienia, czyli legitymizacji.
Szerzej o tym w: H. Arendt, O przemocy. Obywatelskie niepostuszenstwo, tham. A. Lagodzka, W. Madeja, Warszawa:
Wydawnictwo Aletheia, 1999, s. 7-57, J. Habermas, Faktycznosé i obowigzywanie..., dz. cyt., s. 349-407, M. R.
Kaczmarczyk, Niepostuszenstwo obywatelskie..., dz. cyt., s. 51-58.
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dziatan tego spoleczenstwa®. Umozliwia ona prowadzenie dialogu opartego na racjo-
nalnej argumentacji i egalitarnosci podmiotow komunikacji. Dziatajace komunikacyj-
nie jednostki stajg si¢ aktywnymi podmiotami, zorientowanymi na osiagnig¢cie konsen-
susu. Za posrednictwem illokucyjnych aktow mowy wspottworzg one rzeczywistos¢.
Zatem wedlug Habermasa bycie obywatelem oznacza bycie aktywnym podmiotem,
ktory jest wspotodpowiedzialny za otaczajaca go rzeczywisto$¢ spoteczng, polityczna,
gospodarcza.

Spoteczenstwo obywatelskie jest wspolczesnie ujmowane jako przestrzen prak-
tycznej realizacji demokratyczno-liberalnych zasad wspotzycia obywateli. Powstaje
ono w wyniku samoorganizacji obywateli, ktorzy pragna broni¢ swoich indywidual-
nych i publicznych interesow lub dokona¢ zmian w otaczajacej ich rzeczywistosci.
Przyczynia si¢ to do rozwoju trzeciego sektora, w ktorym podmioty prywatne realizuja
cele publiczne®. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera posiadanie przez
jednostki swiadomosci politycznej i spotecznej, ktore okreslane sa mianem obywatel-
skosci*®. Postawa taka jest wynikiem kreowania pozytywnej wi¢zi migdzy obywatelem
a panstwem, czego wynikiem jest postrzeganie przez jednostki instytucji panstwa i pra-
wa w kategoriach dobra wspolnego. Z obywatelsko$cig zwigzane jest rowniez posia-
danie przez podmioty samo$§wiadomosci obywatelskiej, stanowigcej przeciwwage dla
politycznego pluralizmu?’. Samoswiadomo$¢ ta odgrywa istotng role w dziataniu spo-
teczenstwa obywatelskiego, poniewaz umozliwia przejawiane aktow obywatelskiego
niepostuszenstwa w sytuacjach budzacych moralny sprzeciw podmiotu.

Dobrym obywatelem jest cztowiek powazajacy wspolnie podjete decyzje, zo-
bowigzania, a takze prawo. W swoim postepowaniu kieruje si¢ krytyczng refleksja,
w szczegolnosci nad poczynaniami 0sob sprawujacych wiadze. Mimo iz jednostka taka
kieruje si¢ postawg obywatelska i nastawiona jest na wspodlne dobro, to jest to podmiot
autonomiczny moralnie, ktory ma prawo i obowigzek zglosi¢ sprzeciw w sytuacjach
moralnie niejednoznacznych. Artur Szutta® uwaza, ze taki sprzeciw nie musi oznaczaé
zerwania wspoOlpracy. Powinien by¢ raczej rozpatrywany jako proba nawigzania dialo-
gu i ponownego dziatania miedzy obywatelami®.

Jak juz wcze$niej wspomniatam, w postawe obywatelska wpisany jest rowniez
sprzeciw wobec niegodnych poczynan witadzy, ktory okre$lany jest mianem obywa-

2 R. Wonicki, Spor o demokratyczne paristwo prawa. Teoria Jiirgena Habermasa wobec liberalnej, republikanskiej
i socjalnej wizji panstwa, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Instytut Studiéw Politycznych
PAN, 2007, s. 156.

M. Jastrzebski, Spoleczenstwo obywatelskie. .., dz. cyt., s. 51.

C. Calhoun, Nacjonalizm i spoleczenstwo obywatelskie: demokracja, zréznicowanie i samookreslenie, w: Ani ksigze,
ani kupiec..., dz. cyt., s. 229-234.

2 M. Jastrzebski, Spoleczenstwo obywatelskie. .., dz. cyt., s. 51-52.

A. Szutta, Obywatelskie niepostuszenstwo. Proba okreslenia pojecia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Semper,
2011, s. 41.

2 Tamze, s. 41.
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telskiego niepostuszenstwa. Terminu tego uzyl po raz pierwszy Henry David Thore-
au w swoim eseju pod tytutem ,,Obywatelskie niepostuszenstwo”. Stwierdzit on, ze:
Wszyscy ludzie uznajq prawo do rewolucji, to znaczy prawo do odmowy postuszenstwa
oraz prawo do wystepowania przeciwko rzqdowi, kiedy jego tyrania lub nieudolnosé¢
przybierajg zbyt wielkie rozmiary i stajq sie nie do zniesienia®. Zatem kazdy obywatel
ma prawo przeciwstawi¢ si¢ bezprawnym i nagannym dzialaniom rzadu. Thoreau nie
przymuszat jednak obywateli do czynnego niepostuszenstwa, ale zobowiazywat ich do
swiadomego odstgpienia od takiej formy dziatania®'. A zatem istotna dla niego byta
krytyczna refleksja nad postgpowaniem rzadzacych. Brak dziatania wyrazaé si¢ moze
w aktach biernego oporu, o ktérych pisat Peter McLaren, ktore rowniez moga ukazac
arbitralnos$¢ 1 niemoralnos¢ wladzy.

Obywatelskie niepostuszenstwo jest dzialaniem otwartym i wolnym. Jego pod-
stawg jest brak przemocy. Moze przybiera¢ forme dziatan bezprawnych lub sprzeciwia-
jacych si¢ danemu prawu albo postanowieniu. Znaczaca jest w tym konteks$cie goto-
wos¢ do zmierzenia si¢ z konsekwencjami takiego postgpowania. Bylo to znaczace dla
H.D. Thoreau*. Jednak Hannah Arendt** odstepuje od tego wyznacznika obywatelskie-
go niepostuszenstwa. Wedtug autorki, aktu obywatelskiego niepostuszenstwa nie uspra-
wiedliwia gotowo$¢ do poniesienia kary. Kluczowe jest tu pragnienie przywrdcenia
sprawiedliwosci i zniwelowanie zta, wyrzadzonego przez podmioty sprawujace wiadzg.

Wedlug Arendt, obywatelskie niepostuszenstwo wystepuje wtedy, gdy znaczna
liczba obywateli uznaje, ze typowe kanaty dokonywania zmian nie dziataja prawidlo-
wo. Niepostuszenstwo moze pojawi¢ si¢ takze wtedy, gdy rzad pragnie dokonaé zmian,
lecz przy pomocy nielegalnych lub niezgodnych z konstytucja sposobow. Wowcezas
obywatele maja prawo wyrazi¢ niezgod¢ na tego typu dziatania.

Celami obywatelskiego niepostuszenstwa moga byc¢: przeprowadzenie koniecz-
nych i pozgdanych zmian lub konieczne i pozgdane zachowanie lub przywrocenie status
quo®. Zatem obywatelskie niepostuszenstwo sprowadza si¢ do drobnych lub gruntow-
nych przemian w prawnej rzeczywistosci. Jednak, jak stusznie zauwaza John Rawls*,
nawet niewielkie modyfikacje moga doprowadzi¢ do catkowitej zmiany konkretnego
przepisu lub decyzji rzadu.

Arendt’ twierdzi, ze jednostki przejawiajace obywatelskie niepostuszenstwo

30

H.D. Thoreau, Obywatelskie niepostuszenstwo, przekt. H. Cieplinska, Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 2006, s. 22.

Tamze, s. 29., H. Cierpiatkowska, Przedmowa, w: Obywatelskie niepostuszenstwo... dz. cyt., H. D. Thoreau, s. 6-7.

H. D. Thoreau, Obywatelskie niepostuszenstwo..., dz. cyt., s. 38 i in.

3 M. Cohen (1969) za: H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., s. 160.

3% H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., $.169-170.

3 Tamze, s. 170.

3% J. Rawls, Teoria sprawiedliwosci, przekt. M. Panufnik, J. Pasek, A. Romaniuk, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2009, s. 524.

7 H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., s. 171, 199.
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stawiajg dobro grupy, spotecznosci, ponad prywatne interesy. Kwestionuja, a nawet od-
rzucajg prawo 1 autorytety ze wzgledu na rozbiezno$¢ opinii i ich znaczenie dla dobra
wspolnego. Akt obywatelskiego niepostuszenstwa ma charakter jawny i otwarty, co od-
roznia go od niepostuszenstwa przestgpczego. Brak stosowania przemocy do osiggnig-
cia zamierzonych celow ma tu rowniez kluczowe znaczenie, poniewaz obywatelska
niezgoda jest aktem komunikacji dgzagcym do osiggnigcia konsensusu, a nie dzialaniem
opartym na przemocy, ktore ma na celu ponizenie, wyrzadzenie krzywdy lub zniszcze-
nie oponenta.

Opisane powyzej wyznaczniki obywatelskiego niepostuszenstwa moga by¢
spelnione pod warunkiem realizowania przez podmiot jego prawa do autoekspresji. Sy-
tuacja ta bedzie mozliwa, jezeli dziecko bedzie miato mozliwo$¢ swobodnie wyrazac
siebie zarowno w domu, jak i w szkole. Jest to fundamentalny warunek wlasciwego
procesu ksztatcenia®. Prawo do autoekspresji odgrywa istotng rolg w ksztattowaniu
postaw wobec samego siebie, jaki i innych ludzi oraz otaczajacego $wiata. Odwazne
wyglaszanie wlasnych pogladow, mysli, emocji i otrzymywanie informacji zwrotnej na
temat sposobow i srodkdw, ktore zostaty do tego celu uzyte, stanowi znaczacy element
rozwoju indywidualnego i spotecznego cztowieka.

* % %

W tym podrozdziale zostato ukazane znaczenie spoteczenstwa obywatelskiego,
ktore wyrasta na gruncie demokratycznego panstwa, a takze waga obywatelskiego nie-
postuszenstwa, stanowigcego poktosie postawy obywatelskiej. Zagwarantowana przez
panstwo rownos¢ i wolnos¢ obywateli jest predyktorem ich indywidualnego rozwoju
oraz wspolnego dbania o dobro innych cztonkéw spoteczenstwa. Spoteczenstwo oby-
watelskie jest zarazem warunkiem, jak i skutkiem osiggania podmiotowosci. (...) drugi
czlowiek nie jest jedynie ,,negatywnq granicq” dla mojej wolnosci, nie zawsze jest jej
zagrozeniem i agresorem, lecz w pewien sposob jest on potrzebny do poszerzenia mojej
wolnosci, a tym bardziej do nadania jej konkretnych i realnych wymiarow oraz Scistego
zlgcezenia wolnosci z odpowiedzialnoscig, ze spolecznymi zobowigzaniami®.

W spoleczenstwie obywatelskim wolno$¢ podmiotu postrzegana jest jako wol-
nos¢ do. Przejawia si¢ ona nie tylko w aktach legitymizacji, ale takze oporu, konte-
stacji wobec wtadzy. Dziatania rzadzacych oceniane sg przez pryzmat moralny oraz
dbania o dobro wszystkich obywateli. Jezeli obywatel zauwazy nieprawidtowosci lub
naduzycia ze strony sprawujacych wladze, ma prawo przeciwstawié si¢ takim prakty-
kom nawet za cen¢ ztamania prawa. Jednak postawe odwaznego sprzeciwiania si¢ wo-
bec niemoralnych dziatan ksztattowa¢ mozna w §rodowisku stwarzajagcym warunku do

3% E. Czyz, Prawa ucznia w szkole. Raport z badan, Warszawa: Helsinska Fundacja Praw Czlowieka, 1996, s. 33.
3 J. Szymezyk, Idea wolnosci a partycypacja w zZyciu spolecznym w ujeciu Stanistawa Ossowskiego, w: Spoleczenstwo
obywatelskie, red. E. Balawajder, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2007, s. 331.
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stawiania czynnego oporu w imi¢ poszanowania dobra wspolnego. Dlatego istotne jest,
aby mlodemu cztowiekowi umozliwi¢ autoekspresje, poniewaz za jej posrednictwem
nauczy si¢ on szacunku wobec siebie i innych.

1.2. Perspektywa historyczno-filozoficzna praw czlowieka
i praw dziecka

Zardwno pojecie, jak i sama historia praw cztowieka zwigzana jest nieroze-
rwalnie z filozofig. Z tego tez powodu trudno byloby te dwie perspektywy omawiac
oddzielnie. Nowe teorie i dzialania w zakresie praw cztowieka czerpaty z dorobku my-
slicieli okresow wcezesniejszych, a takze z doswiadczen poprzednich pokolen. Historia
ludzko$ci stanowi histori¢ praw cztowieka. Prawa przyznawane jednostce lub grupom
s poklosiem roznorodnych koncepcji i realnych dziatan, ktére dokonywaly si¢ na prze-
strzeni wiekow*’.

Idea praw cztowieka, mimo iz zajmuje obecnie ugruntowang pozycj¢ zarowno
w mysli politycznej, jak i spotecznej, nadal stanowi koncepcje kontrowersyjng. Po-
siada ona swoich zagorzalych zwolennikow (John Locke, John Steward Mill, Thomas
Pain, Wiktor Osiatynski), jak i przeciwnikow (Edmund Burke, Jeremy Bantham, Karol
Marks, Leszek Kotakowski). Tocza si¢ akademickie spory na temat uniwersalnosci tych
praw, ich legitymizacji, koherencji, a takze kwestii kulturowych z nimi zwiagzanych.
Jednakze problematyka praw czlowieka to nie tylko kwestia teoretyczna, akademic-
ka, ale przede wszystkim zyciowa, funkcjonujaca w codziennos$ci. Jak stusznie zauwa-
zyt Michael Freeman: Prawa czlowieka nabierajq znaczenia dla zwyklych ludzi, kiedy
wzgledne bezpieczenstwo codziennego Zycia znika lub zostaje drastycznie przerwane.
Czesto mowi sig, ze prawa cztowieka sq najbardziej potrzebne wtedy, kiedy sq najmoc-
niej tamane. Tam, gdzie si¢ ich powszechnie przestrzega, zwykle nie zastanawiamy sie
nad ich istnieniem, biorgc je za oczywistos¢, a w rezultacie nie doceniajgc ich znacze-
nia*'. Rowniez Wiktor Osiatynski we wstepie do swojej ksigzki, zatytutowanej ,, Pra-
wa czlowieka i ich granice”, podkres§la wagg tych praw dla kazdej jednostki ludzkie;j,
przytaczajac przypadek czarnoskorego mezczyzny, ktory wiele lat spedzit w wigzieniu,
bedac torturowanym i zastraszanym. Dla niego istnienie praw cztowieka bylo oczywi-
stoscia, a kwestia uniwersalnos$ci tych praw — niekwestionowang koniecznoscia.

W procesie ksztaltowania si¢ praw czlowieka mozna wyrozni¢ trzy gtowne
etapy. Pierwszy etap obejmuje okres od starozytnosci do XVIII wieku. Z racji tego,
iz panujacy wowczas tad spoteczny oparty byl na trwale przypisanej jednostce roli,

40 L. Koba, R. Zydel, Dzieje, charakter i tres¢ praw czlowieka, w: Prawa czlowieka. Wybrane zagadnienia i problemy,
red. L. Koba, W. Wactawczyk, Warszawa: Oficyna a Wolters Kluwer business, 2009, s. 13.
4 M. Freeman, Prawa czlowieka, przekt. M. Fronia, Warszawa: Wydawnictwo Sic!, 2007, s. 9-10.
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okreslone prawa przystugiwaty osobie nalezacej do danej grupy*’. Inne prawa posiadat
wolny me¢zczyzna, odmienne kobieta, a jeszcze inne niewolnik, ktory ich w ogdle nie
posiadat, poniewaz byt narzedziem®.

Poczatkowo prawa czltowieka przyshugiwaty tylko wybranym, czyli osobom
nalezacym do grup uprzywilejowanych. Charakter oraz zakres tych praw uzalezniony
byt od spotecznosci lub wiadzy panstwowej, ktora posiadata przywilej ich nadawania
badz tez odbierania. Prawa, jakie posiadata jednostka, byly zalezne od jej uczestnictwa
w zyciu politycznym. Udziat ten byt zréznicowany ze wzgledu na panujacy podzial na
swoich 1 obcych. W tym okresie pojawily si¢ zaczatki myslenia o prawach indywidual-
nych, o wolnos$ci i rownosci ludzi*.

Zalazki myslenia o prawach upatrywa¢ mozna juz w starozytnosci. Starozyt-
ni Grecy znali pojecie wladzy i jej naduzywania, czyli tyranii®. Starozytne rozumie-
nie praw obywatela sprowadzato si¢ przede wszystkim do ochrony czlowieka przed
naduzyciami ze strony wladzy panstwowej*®. Filozofia stoicka najbardziej zbliza si¢
do wspoélczesnego ujecia praw czlowicka. Postuguje si¢ ona kategorig godnosci, ktora
byta pojmowana jako ogét cech i wlasciwosci moralnych jednostki, stanowiacych jej
wewnetrzng warto$¢. Godnos¢ jest bezwzgledna i przyshuguje kazdemu cztowiekowi,
niezaleznie od czasu i miejsca, w ktorym zyje. Jej istotng cecha jest brak zaleznosci od
warunkow spotecznych. Jak pisze Eugeniusz Jarra: Nikt nie moze godnosci jednostki
pozbawié, chyba ze ona sama to uczyni*.

W stoickiej filozofii wszyscy ludzie podlegaja prawu naturalnemu w réwny
sposob, jak zwierzeta podlegaja prawu natury. Prawo naturalne wedhug stoikow byto
nadrzedne wobec prawa pozytywnego. Istotny jest rdéwniez fakt odseparowania praw
jednostek ludzkich od ich praw obywatelskich. Doskonatg egzemplifikacja pogladow
stoikow na kwestie praw przynaleznych cztowiekowi sg stowa Cycerona, ktory twier-
dzil, ze: Mniejsza z tym, jak okreslimy ludzkos¢; kazda definicja odnosi si¢ do wszyst-
kich, a to wystarczajgcy dowdd, ze w obrebie gatunku miedzy poszczegolnymi osobnika-
mi praktycznie nie ma réznicy (...)*® oraz ze: Kto (...) zgodnie z naturalnym porzqdkiem
rzeczy posiada rozum, ma takze poczucie sprawiedliwosci, a zatem i Swiadomos¢ prawa
naturalnego, ktore ujmuje sprawiedliwos¢ w nakazy i zakazy, skoro tak, poznat rowniez
prawo stanowione; kazdy ma rozum, totez wszyscy znajq prawo®.

Doktryna wczesnochrzescijanska przypisuje cztowiekowi range indywiduum

4 L. Koba, R. Zydel, Dzieje, charakter i tres¢ praw czlowieka ..., dz. cyt., s. 14.

Arystoteles, Polityka..., dz. cyt., s. 7.

L. Koba, R. Zydel, Dzieje, charakter i tres¢ praw czlowieka ..., dz. cyt., s. 14.

Pojecie tyranii jako ustroju panstwowego porusza w swoich rozwazaniach zaréwno Platon, jak i Arystoteles.
M. Freeman, Prawa czlowieka..., dz. cyt., s. 24.

4 E. Jarra, Czlowiek i wladza, Londyn: Polska Misja Katolicka w Londynie, 1950, s. 32.

% Cyceron, O paristwie, o prawach, przekt. 1. Zottowska, Kety: Wydawnictwo ,,Antyk”, 1999, s. 109.

4 Tamze, s. 110.
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stworzonego na obraz i podobienstwo Boga. Akt Stworcy czyni ludzi wolnymi 1 row-
nymi w prawach — chodzi tu o prawa indywidualne przynalezne czlowiekowi z racji
bycia istota ludzka. Prawo naturalne stanowi odzwierciedlenie prawa Bozego. Czyni
ono zatem czlowieka autonomicznym w sferze wyborow*. Tomasz z Akwinu nadat
rowniez jednostce ludzkiej prawo przeciwstawiania si¢ wiadcy. Pisat on: (...) jesli jakas
spotecznos¢ ma prawo ustanawia¢ krola, nie jest niesprawiedliwe, ze moze go rowniez
obalié, gdy on po tyransku naduzywa wiadzy krolewskiej'. Prawo do oporu zostato
zatem wpisane w istote cztowieka juz we wczesnym chrze$cijanstwie. Stawianie oporu
jest wiec naturalng wlasnosciag bytu ludzkiego, z tego tez wzgledu stanowi ono istotng
kategori¢ analityczng szczeg6lnie dla nauk o wychowaniu.

Ukonstytuowanie si¢ prawa cztowieka do sprzeciwu wobec wiadcy w §rednio-
wieczu przyczynito si¢ do powstania Wielkiej Karty Swobdd (Magna Charta Liberta-
tum) w 1215 r. Dokument ten stanowi symbol pierwszych praw przynaleznych czlo-
wiekowi jako indywiduum, jak i jako obywatelowi. Byt on rowniez gwarantem praw,
ktore wiadca musial zabezpieczy¢, aby uchronié¢ sie¢ przed wystgpieniem ludu®. Warto
zaznaczy¢, iz dokument ten rozszerzat prawa podstawowe poza klase magnatow i ktadt
duzy nacisk przede wszystkim na prawa wtasnosciowe. W praktyce jednak Karta nie
byta respektowana®:.

Drugi etap ewolucji praw cztowieka przypada na wiek XVII 1 XVIII, kiedy to
nastgpit szczegolny progres idei prawa natury. Jednostce przystugiwaly prawa cztowie-
ka nie z racji uprzywilejowanego miejsca, jakie zajmowata ona w strukturze spotecznej,
lecz z faktu bycia istotg ludzka. We wczesnych ujeciach prawnonaturalnych bazowano
na zatozeniu, ze prawa czlowieka sg pierwotne wzgledem panstwa, a ich ukonstytuowa-
nia nalezy doszukiwac si¢ w woli Boga. Zapis praw cztowieka w formie prawa stano-
wionego wynika tylko z niedoskonatosci istoty ludzkiej**. Rozwoj idei prawa natury, jak
pisze Jerzy Szacki*’, spowodowat jego sekularyzacje i stopniowe odtaczenie od prawa
Boskiego (Hugo Grocjusz®®). Nowozytna doktryna prawa naturalnego koncentruje si¢
na jednostce jako indywiduum. Wedhug Szackiego, z rozwazan antropologicznych na
temat cztowieka znika pojecia grzechu pierworodnego. Cztowiek przestaje by¢ istota,
ktora na mocy sit nadprzyrodzonych jest powotana do jakiegos celu, z tego tez wzgledu
do badan natury ludzkiej mozna stosowac¢ metody nauk przyrodniczych.

30 K. Rogaczewska, Prawa czlowieka i obywatela do wielkiej Rewolucji Francuskiej, w: Historia i filozofia praw
czlowieka, red. A. Florczak, B. Bolechow, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 20006, s. 24-26.

Tomasz z Akwinu, O wladzy, w: Dziela wybrane, Kety: Wydawnictwo ,,Antyk™, 1999, s. 236.

K. Rogaczewska, Prawa czlowieka..., dz. cyt., s. 27.

M. Freeman, Prawa czlowieka..., dz. cyt., s. 26.

M. Jabtonski, S. Jarosz-Zukowska, Prawa cztowieka i system ich ochrony..., dz. cyt.,s. 21.

J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 62-64.

H. Grotius, Trzy ksiggi o prawie wojny pokoju, w ktérych znajdujq wyjasnienie prawo natury i prawo narodow,
a takze glowne zasady prawa publicznego, t. 1, thum. R. Bierzanek, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
1957, 5. 92.
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Rozwoj koncepcji liberalnych mial znaczny wplywa na okreslenie statusu jed-
nostki jako indywiduum. Liberatowie akcentowali szczegdlnie wolno$¢ oraz prawo do
samodecydowania, ktore przystugiwato kazdej jednostce. Duze znaczenie przypisywali
oni takim warto$ciom, jak: wolno$¢ osobista, wolno$¢ sumienia i wyznania polaczone
z tolerancjg religijng, wolnos$¢ stowa, a takze w pozniejszym czasie wolnos¢ zrzeszania
si¢’” (co wpisuje si¢ w zakres prawa do autoekspresji). W tym kontekScie znamienne
byly stowa Johna Locke’a, ktory stwierdzit, iz ,,Naturalna wolnos¢” cztowieka sprowa-
dza si¢ do bycia wolnym od jakiejkolwiek nadrzednej wtadzy na ziemi i niepodlegania
w zasadach swego postegpowania woli bgdz wiadzy ustawodawczej Zadnego cztowieka,
a tylko prawu natury. To wola Boga zapewnia ludziom prawa naturalne, ktore sg nie-
zbywalne. Egzystujac w stanie natury, ludzie sg sobie rowni i wolni. Locke ujmuje stan
wolnosci jako stan, w ktorym jednostka nie moze czynic, co jej si¢ zywnie podoba. Gra-
nice wolnosci wyznacza drugi cztowiek. Cztowiek jest wolny o tyle, o ile przestrzega
praw natury®. Jednakze ludzie w stanie natury postugujg si¢ dwoma rodzajami wtadzy.
Pierwszy z nich sprowadza si¢ do ochrony swojego zycia, wolnos$ci i wtasnosci. Drugi
za$ do karania przestepcow, ktorzy dopuszczg sie gwattu na prawach podmiotowych®,
Dysponowanie tg wladza moze przyczyni¢ si¢ do jej naduzywania, co z kolei wywota
stan chaosu i zamieszania. Z tego tez wzgledu musi istnie¢ system prawa pozytywne-
go, ktory bedzie funkcjonowat w spoteczenstwie i chronil obywateli przed wszelkimi
wykroczeniami. Dla Locke’a stan natury jest tozsamy ze stanem spotecznym, ktory
umozliwiat wspdlne zycie jego czlonkow i ochrong ich interesow. Filozof ten uwazat,
ze cztowiek jest z natury istotg spoteczng i dlatego tez dazy do zycia w spotecznosci.
Spoteczenstwo obywatelskie wedtug Locke’a stworzone jest w celu ochrony intereséw
jednostek. Ochrona sprawowana jest poprzez wyspecjalizowane instytucje, ktore dzia-
taja na zasadach okre$lonych w prawie pozytywnym. Wedtug Locke’a: (...) ludzie jed-
noczq sie¢ w spoteczenstwach, w ktorych mogq tak potqczy¢ swe sity, aby cate spoteczen-
stwo zabezpieczato i chronito ich wlasnosé, ustanawialo okreslajgce jq ,,obowigzujgce
prawa’”’, by kazdy mégl wiedzieé, co do niego nalezy®’. Warto w tym miejscu podkreslic,
iz prawo naturalne nie przestaje obowigzywac w panstwie. To prawo pozytywne opiera
sie na zatozeniach prawa naturalnego®.

Z punktu widzenia rozpatrywanej tematyki znamienite sg stowa Johna Locke’a,

57 M. Jabloniski, S. Jarosz-Zukowska, Prawa czlowieka i system ich ochrony.., dz. cyt., s. 22.

% J. Locke, Dwa traktaty o rzgdzie..., dz. cyt., 11, § 22, s. 178.

¥ Tamze, § 4-§ 14, s. 165-173.

%P, Lyzwa, Obywatel w teoriach prawa natury, w: Historia i filozofia praw czlowieka, red. A. Florczak, B. Bolechow,
Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2006, s. 63.

" J. Locke, Dwa traktaty o rzqdzie..., dz. cyt., 11, § 136, s. 260.

2 Locke wywodzi prawo pozytywne z prawa naturalnego, co stanowi nawigzanie do tomistycznej hierarchii praw. Na
jej szczycie stato prawo wieczyste. Jego odzwierciedleniem byto prawo naturalne, za$ prawo ludzkie (pozytywne)
stanowito odpowiednia do okoliczno$ci konkretyzacj¢ prawa naturalnego. Obowiazywato ono o tyle, o ile byto
zgodne z prawem naturalnym. Wigcej na ten temat w: J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, dz. cyt., s. 43-46.
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ktore zawart w swoim stynnym dziele, zatytutowanym ,, Dwa traktaty o rzqdzie”. Napi-
sat tam, iz: Nie ma bowiem nic bardziej oczywistego niz to, ze istoty tego samego rzedu
i gatunku, ktore rodzq sig, by wykorzystacé takie same udogodnienia natury i takie same
zdolnosci, powinny by¢ takze rowne miedzy sobg bez podporzgdkowania i podlegtosci
(...)%. Z racji faktu, iz wszyscy ludzie sa z natury rowni, wynika, iz zaden czlowiek
nie moze posiada¢ drugiego na wiasnos$¢ i traktowac go jak niewolnika. Takie ujgcie
rownosci 1 wolnosci wszystkich ludzi r6zni si¢ od starozytnej idei praw naturalnych,
ktore posiadali tylko prawowici obywatele miasta-panstwa. Jednakze Locke twierdzit,
iz jeden czlowiek moze odda¢ si¢ w niewole drugiemu w zamian za ocalenie zycia.
Taka sytuacja wystepuje wowczas, gdy wolny cztowiek dopusci si¢ aktu naruszajgcego
wolno$¢ innego cztowieka, czyli wejdzie z nim w stan wojny®, ktory jest uosobieniem
chaosu.

Wedtug Zbigniewa Raua®, Locke wyraznie zaznacza, ze wszyscy ludzie po-
siadaja prawa natury, ale nie wszyscy potrafia si¢ nimi postugiwaé. Stan natury jest
moralng kondycja cztowieka, ktdra przynalezy wszystkim istotom. Wystepujace w tym
stanie stosunki spoteczne precyzowane sg przez wolnos¢, rownos¢ i brak jakiejkolwiek
naturalnej zalezno$ci miedzy jednostkami.

Koncepcja Johna Locke’a miata znaczny wptyw na ksztalt angielskiego Kodek-
su Praw z 1689 roku®. Nawiagzywal do niej rowniez Thomas Paine, ktory wprowadzit
pojecie prawa cztowieka (rights of man®’). Wedlug Paine’a, prawa cztowieka sg prawa-
mi przystugujacymi jednostce z samej racji tego, ze istnieje. Wywodza si¢ one z praw
naturalnych, do ktérych filozof ten zaliczyl przede wszystkim: prawo do wolosci mysli
i prawo do pokoju oraz szczeScia jednostki®®. Podkresli¢ nalezy, ze prawo do poszuki-
wania i pozyskiwania pokoju i szczgscia konczy si¢ w momencie naruszenia praw natu-
ralnych pozostatych osob. Zatem granice praw naturalnych jednego cztowieka stanowig
prawa naturalne drugiego.

Kazda jednostka rodzi si¢ wolna i rowna w prawach z pozostatymi osobami.
Paine® twierdzi, ze prawa przyshugujace cztowiekowi nie sa zmienne i nie zaleza od
momentu historycznego, w jakim przyszto danej jednostce egzystowac. Owa niezmien-
nos$¢ wynika z wpisania w istote ludzka jej praw.

% J. Locke, Dwa traktaty o rzqdzie..., dz. cyt., 11, § 4, s. 165.

% Tamze, § 17-§ 21, s. 174-177.

0 Z.Rau, Wstep, w: Dwa traktaty o rzqdzie..., dz. cyt., s. XL-XLIL.

% L. Koba, R. Zydel, Zarys historii praw cztowieka..., dz. cyt., s. 23.

7 T. Paine wprowadzit pojecie the rights of man na okre$lenie praw indywidualnych, ktore przystuguja kazdej jednostce
ludzkiej z racji tego, ze jest cztowiekiem. Szerzej o tym: T. Paine, The Rights of Man, www.ushistory.org/paine/rights,
15.09.2011.

T. Paine, O ograniczeniach prawa konstytucyjnego i prawach cztowieka, przekt. M. Libura, M. Tanski, w: Historia
idei politycznych. Wybor tekstow, t. 11, red. S. Filipowicz, A. Mielczarek, K. Pielinski, M. Tanski, Warszawa:
Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, 2002, s. 157-158.

% Tamze, s. 157.
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Przytaczajac poglady Paine’a w kwestii praw natury, warto nadmienic, iz autor
ten wyprowadza z owych praw prawa obywatelskie. Wedtug niego, spoteczenstwo jest
naturalng konsekwencja istnienia cztowieka, bedacego z natury jednostka spoteczna.
Cztowiek odczuwa szereg potrzeb, ktérych nie moze samodzielnie zaspokoié: Zaden
cztowiek nie jest zdolny, bez pomocy spotecznosci, nasyci¢ swoich pragnien. (...) Mitos¢
spoleczna nie gasnie w zadnej chwili Zycia. Rodzi sie ona i umiera wraz z nami’®.

W wieku XVIII zapoczatkowany zostat proces kodyfikacji praw cztowieka
oraz tworzenia instytucji, ktorych zadaniem bylo chronienie tych praw. Pierwszym
aktem prawnym nawigzujacym do idei praw cztowieka byta Deklaracja Niepodle-
glosci Stanow Zjednoczonych z 1776 r., w ktorej zawarty zostat nastepujacy zapis:
Uwazamy nastepujgce prawdy za oczywiste: ze wszyscy ludzie stworzeni sq rownymi,
ze Stworca obdarzyt ich pewnymi nienaruszalnymi prawami, ze w sktad tych praw
wchodzi zycie, wolnos¢ i swoboda ubiegania si¢ o szczescie — ze w celu zagwaranto-
wania tych praw wytonione zostaty wsrod ludzi rzqdy, ktorych sprawiedliwa witadza
wywodzi si¢ ze zgody rzqdzqcych. Zatem jezeli kiedykolwiek jakakolwiek forma rzqdu
uniemozliwiataby osiggniecie tych celow, to narod ma prawo taki rzqd zmienic¢ lub
obali¢™. Prawa zawarte w Deklaracji Niepodlegtosci w gruncie rzeczy dotyczyly tyl-
ko biatych, wolnych ludzi. Oznacza to, iz wykluczona zostata znaczna cze$¢ spote-
czenstwa reprezentowana przez czarnoskorych, Indian, a takze przedstawicieli innych
grup’. Podobny wydzwigk miata francuska Deklaracja Praw Cztowieka i Obywatela
z 1789 r., ktéra nie gwarantowata praw kobietom-obywatelkom. Zmiang t¢ przyniosta
dopiero Deklaracja Praw Kobiet i Obywatelek” (1791) autorstwa Olimpii de Goudes.
Akt ten zrownat w prawach kobiete i megzczyzng, obywatelke i obywatela, aczkolwiek
tylko w prawach politycznych.

Kolejny etap rozwoju idei praw czlowieka zapoczatkowany zostal przemowie-
niem prezydenta Franklina Delano Roosevelta do Kongresu USA, ktore miato miejsce 6
stycznia 1941 r. W tej przemowie wymienit on swobody dotyczace zarowno cztowieka,
jako indywiduum (wolno$¢ stowa, wolnos¢ religii), jak réwniez grup ludzi (wolnos$¢ od
biedy, wolno$¢ od wojny)™. Termin human rights, typowy dla trzeciego etapu rozwoju
praw cztowieka, zawiera w sobie prawa indywidualne i zbiorowe. Po raz pierwszy zo-
stat on uzyty w Karcie Narodow Zjednoczonych z 1945 r., a nastgpnie w Powszechnej
Deklaracji Praw Cztowieka z 1984 1.7

0 Tamze, s. 163.

" Deklaracja Niepodlegtosci Stanoéw Zjednoczonych z 4 lipca 1776 r., www.odn.zce.szczecin.pl, 29.03.2010.

2 P. Hayden, The Philosophy of Human Rights, St. Paul: Paragon Hause, 2001, s. 343.

0. de Goudes, Deklaracja Praw Kobiety i Obywatelki, ,Biuletyn OSKA” 2000, nr 8.

™ R.J. Rummel, Human Rights, w: Protest, Power, and Change: An Encyclopedia of Nonviolence Action from Act-up
to Women Suffrage, red. W. Vogele, R. Powers, Hamden, CT: Garland Publishing, 1996, www.hawaii.edu/powerkills/
RIGHTS.HTM, 15.05.2010.

L. Koba, R. Zydel, Zarys historii praw czlowieka..., dz. cyt., s. 27.
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Analizujac rozwoj koncepcji praw cztowieka Karel Vasak wyroznit trzy genera-
cje’® tych praw. Zostaly one zaprezentowane na rycinie nr 1.

Rycina 1. Trzy generacje praw cztowieka

* prawa obywatelskie
I generacja * prawa polityczne

* prawa socjalne
 prawa ekonomiczne

IT generacja * prawa kulturalne

X * prawa solidarnosciowe
IIT generacja

Zrodto: M. Nowak, Tizy generacje praw czlowieka, ich znaczenie w $wietle przestanek ideowych
i historycznych oraz w swietle ich genezy, w: Prawa czlowieka — geneza, koncepcje, ochrona,
red. B. Banaszak, Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 1993, s. 106.

Pierwsza generacja praw czlowieka obejmuje prawa indywidualne, ktére ukon-
stytuowaty si¢ na przetomie X VIII i XIX wieku, w wyniku rewolucji burzuazyjnych. Pra-
wa te bazuja przede wszystkim na wartosci, jaka jest wolno$¢. Druga generacja natomiast
wylonila si¢ na podstawie rewolucji socjalnych i socjalistycznych, ktére mialy miejsce
pod koniec XIX i w XX wieku. W tym przypadku nadrzedng wartoscig jest rdwnos¢. Sa
to prawa jednostki wobec panstwa, ktdre przyjmuja posta¢ roszczen. Ostania generacja
praw cztowieka za$ opiera si¢ na prawach solidarnosciowych. Stanowia one poktosie pro-

76 Koncepcja trzech generacji i praw cztowieka zostata skrytykowana przez Cezarego Mika w ksiazce: Zbiorowe prawa

czlowieka. Analiza krytyczna koncepcji, Torun: Wydawnictwo Mikotaja Kopernika, 1992. Autor ten wysuwa trzy
zarzuty przeciw trzem generacjom praw Vasaka. Krytykuje samo postuzenie si¢ terminem generacja, gdy wedhug
Mika stowo to sugeruje nastepstwo, zanikanie starszych wartosci pod naporem nowych. Uzycie tego terminu
sugeruje, ze klasyfikacja dokonana przez Vasaka nie jest skonczona, bo zawsze moze pojawiac si¢ czwarta i kolejne
generacje praw. Nastepny zarzut tyczy si¢ uporzadkowania tych generacji. Dla omawianego autora generacje te moga
wystepowac¢ w odmiennej kolejnosci w roznych kulturach.

Ujecie historycznego rozwoju praw w generacje powoduje, ze ludzie i panstwa o okreslonych pogladach beda
faworyzowali jedne prawa kosztem drugich. Na przyktad liberatowie bardziej beda ceni¢ prawa pierwszej generacji,
gdyz one odnosza si¢ do wolnosci cztowieka, niz prawa drugiej i trzeciej generacji, ktore wyrastaja na podtozu
kolektywistycznych, socjalistycznych doktryn filozoficznych.
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cesow dekolonizacyjnych, ktore miaty miejsce w drugiej potowie XX wieku. Sg to prawa
ludno$ci wobec wspolnoty migdzynarodowej. Zaliczy¢ tu mozna prawo narodéw do sa-
mostanowienia, do czystego srodowiska czy tez prawo do pokoju”’.

Prawo do autoekspres;ji, ktore stanowi gtowny obiekt rozwazan w tej pracy, za-
wiera si¢ w prawach indywidualnych, nalezacych do pierwszej generacji. Bazuje ono na
wolnosci kazdego cztowieka do swobodnej ekspresji samego siebie zarowno w sferze
werbalnej, jak i niewerbalnej. Jest wigc warunkiem realizacji praw II i Il generacji.

Obecnie idea human rights obejmuje zasiggiem caly $wiat. Istnieje wiele do-
kumentow mig¢dzynarodowych i wewnatrzpanstwowych regulujacych kwestie praw
cztowieka kompleksowo lub koncentrujgc si¢ na jednym badz kilku prawach oséb na-
lezacych do pewnej grupy’. Obok aktéw prawnych funkcjonujg réwniez mechanizmy
ochrony tych praw, mi¢dzy innymi: sgady, instytucja ombudsmana, Europejski Trybu-
nat Praw Cztowieka, Organizacja Narodow Zjednoczonych, itp. Istnieje takze szereg
organizacji migdzynarodowych i regionalnych zajmujacych si¢ ochrong i monitorin-
giem przestrzegania praw cztowieka. Do takich organizacji naleza m.in.: Human Rights
Watch, Amnesty International, Helsinska Fundacja Praw Czlowieka.

Reasumujgc powyzsze rozwazania, mozna przytoczy¢ najbardziej ogélng defi-
nicj¢ praw czlowieka. Prawa te zatem sg to uprawnienia przystugujace kazdej jednostce
ludzkiej z racji faktu, ze jest ona cztowiekiem; z racji jej cztowieczenstwa’™. Jednakze
trudno jest jednoznacznie okresli¢ istote oraz sktadowe tego czlowieczenstwa.

Wspolczesne rozumienie praw cztowieka sprowadza je do kwestii regulacji
stosunkow miedzy jednostka a panstwem. Z tego tez wzgledu petnig one nastepujace
funkcje. Po pierwsze, prawa cztowieka maja zabezpieczy¢ przed nadmierng ingerencja
panstwa lub jego funkcjonariuszy w zycie prywatne poszczegélnych ludzi. Po drugie,
panstwo ma za zadanie zapewni¢ ochron¢ kazdemu cztowiekowi przed naruszeniem
jego praw ze strony innych jednostek i podmiotow prawa. Ostatnia za$ funkcja sprowa-
dza si¢ do stworzenia i zabezpieczenia przez panstwo sprawnie dziatajacych procedur
1 mechanizmoéw, ktorych zadaniem jest umozliwienie realizacji przystugujacych jedno-
stce uprawnien, a takze wynikajacych z nich $wiadczen i roszczen®.

Jak pisze Marek Nowicki, prawa cztowicka we wspotczesnym rozumieniu nalezy
rozpatrywa¢ w ich wertykalnym wymiarze, ktory sprowadza si¢ do relacji jednostka —
panstwo, a nie jednostka — jednostka. Prawa te sa prawami indywidualnymi a nie zbioro-

7 K. Vasak, 4 30-year struggle. The sustained efforts to give force of low to the Universal declaration

of human Rights, w: “The UNESCO Courier”, November 1977, s. 29, M. Nowak, Trzy generacje praw czlowieka...,
dz. cyt., s. 107-116, K. Przybyszewski, Uniwersalnosé praw cztowieka pod ostrzalem krytyki, w: Prawa czlowieka.
Wybrane zagadnienia..., dz. cyt., s. 34-35, P. Bata, A. Wielomski, Prawa czlowieka i ich krytyka. Przyczynek do
ideologii czaséw ponowozytnych, Warszawa: Fijorr Publishing, 2008, s. 68-89.

L. Koba, R. Zydel, Zarys historii praw czlowieka..., dz. cyt., s. 27.

" K. Motyka, Prawa czlowieka. Wprowadzenie. Wybor zZrodet, Lublin: Wydawnictwo Verba, 2004, s. 115.

8 M. Jabloniski, S. Jarosz-Zukowska, Prawa czlowieka i system ich ochrony..., dz. cyt., s. 61.
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wymi, to znaczy, ze nie regulujg one kwestii na przyktad mniejszosci narodowych. W ob-
rebie ich dziatan natomiast znajduja si¢ osoby nalezgce do mniejszosci narodowych®!.

W obrebie praw cztowieka mozna wyr6ézni¢ dwie grupy tych praw: prawa ma-
terialne 1 proceduralne (rycina nr 2).

Prawa materialne zawierajg w sobie jasno okreslone wolnos$ci i prawa, ktore po-
siada cztowiek. Zalicza si¢ do nich wolno$¢ stowa, wyznania, autoekspresji oraz prawo
do nauki. Prawa pozytywne za$, ktore znajdujg si¢ w grupie praw materialnych, to obo-
wigzki panstwa wobec obywateli. Przyktadem moze by¢ prawo do nauki, w kontekscie
ktorego panstwo ma obowigzek zapewni¢ kazdemu obywatelowi swobodny dostep do
rzetelnej edukacji. Natomiast wolno$ci (prawa negatywne) to obowiazujace rzadzacych
zakazy ingerowania w pewne obszary jednostkowej egzystencji®?. Do tej grupy praw
zalicza si¢ chociazby prawo do swobody wypowiedzi. Prawo do autoekspresji nalezy
zatem do praw materialnych, negatywnych.

Rycina 2. Wewnetrzne zréznicowanie praw cztowieka

PRAWA CZLOWIEKA
l
| \
MATERIALNE PROCEDURALNE
|
{ \
PRAWA NEGATYWNE
PRAWA POZYTYWNE (WOLNOSCI)

Zrédto: M. Nowicki, Co to sq prawa czlowieka?, w: Szkola Praw Czlowicka. Teksty wyktadow,
Helsinska Fundacja Praw Czlowieka, Warszawa: Wydawnictwo EXIT, 1996, s. 8-9.

Prawa proceduralne gwarantujg natomiast cztowiekowi, przy pomocy odpo-
wiednich instytucji i sposobow dziatania, wyegzekwowanie od panstwa przestrzegania
i realizacji swoich praw jako istoty ludzkiej. Przyktadem istnienia takiego prawa jest
funkcjonowanie instytucji ombudsmana, do ktoérego jednostka moze wystapi¢, gdy ta-
mane sg jej prawa jako obywatela.

81 M. Nowicki, Co to sq prawa czlowieka? ..., dz. cyt., s. 8.
8 Tamze, s. 8-9.

27



Rozdzial 1

Zarowno Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka, jak i Konwencja o Prawach
Dziecka sa fundamentalnymi dokumentami, na ktorych bazuje idea human rights. Kon-
wencja jest szczegdlnym dokumentem, ktory strzeze praw dziecka. Inicjatorka i po-
mystodawczynig jej powstania byta Polska, a sam dokument zostal uchwalony przez
Zgromadzenie Ogo6lne Narodéw Zjednoczonych 20 listopada 1989 roku. Nasz kraj ra-
tyfikowal ten dokument w 1991 roku. Znaczenie Konwencji uwypuklity Malgorzata
Jacyno i Alina Szulzycka, piszac: Dziecku (...) nie jest juz potrzebny status zwierzecia.
Ma wiasny status, osoby, z jednej strony, stabszej i narazonej na okrucienstwo ze strony
silniejszych, z drugiej zas strony zdolnej do racjonalnego myslenia (...) i do posiadania
wlasnych sqdow o rzeczywistosci®.

Zrédta praw dzieckaipraw cztowieka znajduja sie w godnoscii niepowtarzalnosci
istot ludzkich®. Przynaleza one kazdemu niezaleznie od tego, czy i w jakim stopniu wy-
pemia swoje obowiazki. Sg one przyrodzone, niezbywalne i nienaruszalne i mogg by¢
ograniczone wylacznie w pewnych warunkach, ktore precyzujg odpowiednie ustawy®.
Prawa te sg rozpatrywane w relacji wtadza — obywatel.

* % %

Rekapitulujac powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze ewolucja praw czlo-
wieka i dziecka dokonuje si¢ nadal. Mimo istnienia rozlicznych mechanizmoéw ich krze-
wienia i obrony, nadal sa one tamane, a nierzadko réwniez uznawane za ideologie®,
ktora zawladneta wspotczesnym §wiatem Zachodu. Przez wielu nierespektowane i wy-
Smiewane, sg one dzisiaj szczegdlnie potrzebne, aby pomodc ludziom odnalez¢ i zrozu-
miec¢ siebie oraz Innego w czasach, uzywajac okreslenia Zygmunta Baumana, ptynne;j
nowoczesnosci. Stanowig one jeden z gtownych filaréw spoteczenstwa obywatelskiego,
w ktorym wszyscy ludzie sg wltadni postugiwac si¢ wlasnym glosem i nie boja si¢ prze-
ciwstawia¢ nieprawidlowo sprawowanej wladzy.

Wedlug Romana Kuzniara, ewolucja praw cztowicka dokonuje si¢ obecnie
w trzech wymiarach, a mianowicie: idealizacji, pozytywizacji i realizacji. Wymiar ide-
alizacyjny polega na przechodzeniu od praw indywidualnych jednostki do praw czto-
wieka egzystujacego w spoleczenstwie. Obywatel posiada nie tylko prawa, ale takze
obowigzki. Jego prawa za$ ulegaja relatywizacji w zaleznosci od doktryny. Kolejny wy-
miar przejawia si¢ w przechodzeniu od negatywnego statusu cztowieka wobec wtadzy
panstwowej do obywatela posiadajgcego wiele uprawnien, ktory moze domagac si¢ od

8 M. Jacyno, A. Szulzycka, Dzieciristwo. Doswiadczenie bez swiata, Warszawa: Oficyna Naukowa, 1999, s. 158.

E. Czyz, Prawa dziecka, Warszawa: Helsinska Fundacja Praw Cztowieka, 2002, s. 5-8.

Przestankami ogo6lnymi, ktore uzasadniaja ograniczenie poszczegdlnych wolnosci i praw, sa: bezpieczenstwo pan-
stwa, bezpieczenstwo publiczne, ochrona dobrobytu gospodarczego kraju, ochrona porzadku i zapobieganie prze-
stepstwom, ochrona zdrowia i moralnos$ci oraz ochrona wolnosci i praw 0sob trzecich. Szerzej o tym w: M. Jabtonski,
S. Jarosz-Zukowska, Prawa czlowieka i system ich ochrony..., dz. cyt., s. 67.

% P, Bata, A. Wielomski, Prawa czlowieka i ich krytyka..., dz. cyt.
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panstwa ich realizacji. Zwigkszeniu ulega nie tylko katalog praw, ale tez i osob, ktérym
one przyshugujg. Ostatni wymiar natomiast przejawia si¢ w coraz wigkszym uznawaniu
w sferze migdzynarodowej, kompetencji prawa miedzynarodowego, ktore chroni prawa
zarowno jednostek, jak i grup®.

1.3. Prawo do autoekspresji

Z punktu widzenia poruszonej w ksigzce tematyki na szczegdlng uwage zastu-
gujg art. 12, 13 1 14 Konwencji o Prawach Dziecka oraz art. 19 Powszechnej Deklaracji
Praw Cztowieka. Zgodnie z tymi zapisami dziecko ma prawo do swobodnego wyraza-
nia wiasnych poglgdow we wszystkich sprawach jego dotyczgcych (art. 12 KoPD) oraz
do swobodnej wypowiedzi, przy czym prawo to ma zawiera¢ swobodg poszukiwania,
otrzymywania i przekazywania informacji oraz idei wszelkiego rodzaju, bez wzgledu na
granice, w formie ustnej, pisemnej bqdz za pomocq druku, w formie artystycznej bgdz
z wykorzystaniem kazdego innego srodka przekazu wedtug swojego wyboru (art. 13
KoPD). Natomiast art. 14 tego dokumentu wyraznie stwierdza, iz dziecko ma prawo
do swobody mysli, sumienia i wyznania. Prawo do autoekspresji zagwarantowane jest
rowniez art. 19 Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, ktory stwierdza, iz: Kazdy
czlowiek ma prawo do wolnosci opinii i wyrazania jej;, prawo to obejmuje swobodg
posiadania niezaleznej opinii, poszukiwania, otrzymywania i rozpowszechniania infor-
macji i poglgdow wszelkimi srodkami, bez wzgledu na granice.

Prawo do swobody wyrazania siebie zapewnione jest w Polsce réwniez przez
Konstytucje RP. Art. 54 ustep 1 mowi, iz: Kazdemu zapewnia si¢ wolnos¢ wyrazania
swoich poglgdow oraz pozyskiwania i rozpowszechniania informacji.

Zawarcie prawa do swobodnego wyrazania siebie we wskazanych wyzej do-
kumentach §wiadczy o jego znaczeniu dla rozwoju cztowieka jako samodzielnego
podmiotu, krytycznie oceniajgcego otaczajacg go rzeczywistos¢. Wedtug Marii Cze-
repaniak-Walczak®®, umiejetno$¢ wyrazania siebie jest podstawowym warunkiem sa-
modzielnego osiggania dojrzatosci. Zatem jest to istotna kwestia, nad ktérg w procesie
wychowania i socjalizacji powinni pochyli¢ si¢ rodzice i nauczyciele.

Autoekspresja jest swobodna ekspresja mysli i uczué, ktora dokonuje si¢ przy
pomocy werbalnych i niewerbalnych zachowan®. W tego typu zachowania wpisana

8 R. Kuzniar, Prawa czlowieka — prawo, instytucje, stosunki miedzynarodowe, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
Scholar, 2000, s. 33-34.

M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji jako szansa doswiadczania samego siebie, w: Doswiadczanie
wartosci samego siebie w procesach edukacyjnych, red. A. M. Tchorzewski, Bydgoszcz: Wydawnictwo Uczelniane
WSP w Bydgoszczy, 1997, s. 106.

H. S. Kim, D. Ko, Culture and Self-Expression, University of California Santa Barbara, www.psych.ucsb.edu/labs/
kim/Site/.../Kim%26Ko.Frontier.pdf, 12.02.2011.

88

29



Rozdzial 1

jest konieczno$¢ weryfikacji otrzymywanych informacji zwrotnych od jednostek beda-
cych odbiorcami tre$ci nadawanych przekazow. Jezeli zachodzi taka potrzeba, nadawca
moze zmieni¢ formy i sposoby wilasnej autoekspresji. R. May wskazuje na to, ze od-
biér komunikatu zwrotnego jest kluczowy dla procesu stawania sie osoby®. Wyrazanie
siebie oparte o Habermasowskie roszczenia waznosci stanowi nie tylko mozliwos¢ re-
fleksji nad samym sobag, ale przyczyni¢ moze si¢ takze do modyfikacji form swobodne;j
ekspresji w taki sposob, aby byly one bardziej zrozumiate dla odbiorcow®!. Zatem auto-
ekspresja zwigzana jest ze samoswiadomoscia jednostki, ktéra wyrazajac siebie, zdaje
sobie sprawe z konsekwencji wlasnych wyboréw. Jednak zaakceptowanie tego typu
zachowan jest czgsto trudne dla dorostych®, ktorzy ograniczaja t¢ wolno$é poprzez
manipulowanie jej zakresem w zaleznosci od arbitralnie przyjetych regut. W tym kon-
tekscie prawo do autoekspresji staje si¢ raczej przywilejem, ktory moze by¢ przyznany
za odpowiednie zachowanie.

Prawo do autoekspresji posiada szczegolne znaczenie dla ludzi znajdujacych si¢
w okresie adolescencji, w ktorym to niezmiernie istotne jest wyrazanie siebie. Jest to
okres trudny, jednakze wazny z punktu widzenia ksztattowania si¢ tozsamosci czlowie-
ka”. Z tego tez wzgledu poszanowanie prawa do samoekspresji mtodziezy szczegdlnie
przez osoby doroste, ale takze przez rowiesnikoéw, stwarza mozliwo$ci urozmaicania
doswiadczen w wyrazaniu siebie, ksztattowania kompetencji komunikacyjnych, a takze
umiejetnosci postugiwania si¢ znaczeniami symbolicznymi. Respektowanie tego prawa
stanowi rowniez $rodek rozumienia i oceny stow oraz czynow innych osob’.

Jak juz wcze$niej wskazatam, omawiane prawo nasuwa wiele kontrowers;ji,
jezeli chodzi o relacje dziecko® — dorosly. Problematyczne jest wyznaczenie granic,
w obrebie ktorych autoekspresja mogtaby zachodzi¢. Z jednej strony, zbytnie ogra-
niczanie tego prawa naraza dorostych na zarzut cenzurowania wypowiedzi, stroju,
wygladu miodej osoby. Moze to skutkowaé probami ominigcia za wszelka cene tych
ograniczen i tym samym przyczyni¢ si¢ do utrwalenia podwojnej tozsamosci miodej
osoby. Z drugiej strony, bezgraniczne (niewlasciwe) korzystanie z tego prawa, wynika-
jace z braku wiedzy o jego istocie, moze by¢ przyczyna pojawienia sie niekorzystnych
spotecznie zjawisk®. Jednak do takich samych skutkow moze doj$¢ w wyniku zbytnie-

% R. May, O istocie czlowieka. Poznan: Wydawnictwo Rebis, 1995, s. 33.

ol M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 105.

%2 M. W. Kowalski, M. Jasinski, Prawa ucznia w szkole. Przestrzeganie wybranych praw ucznia na podstawie badan,
2006, http://www.men.gov.pl/images/stories/prawa_dziecka/prawa_ucznia_w_szkole.pdf, 14.11.2011, M. John, Po-
szanowanie poglgdow dzieci, w: Prawa dzieci w edukacji, red. S. Hart, C. P. Cohen, M. F. Erikson, M. Flekkay,
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2006.

I. Obuchowska, Drogi dorastania. Psychologia rozwojowa okresu dorastania dla rodzicow i wychowawcow,
Warszawa: Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, 1996, s. 104-105.

% M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 107.

% Dziecko zgodnie z artykutem 1 KoPD to kazda istota ludzka w wieku ponizej 18. roku zycia.

% M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 108-109.
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go ograniczania dziecku tego prawa. Z tego tez wzgledu istotne jest zwrdocenie uwagi
na dialog migdzy podmiotami, ktory oparty jest o zasady niezakldconej komunikacji.
Dialog bazujacy na sile argumentu, a nie argumencie sily, sprzyja ustalaniu konsensusu
1 uczy szacunku dla drugiego czlowieka i jego pogladéw oraz wolnosci, a takze odpo-
wiedzialnosci za swoje dzialania.

Kolejnym problemem zwigzanym z respektowaniem przez dorostych prawa
dzieci do autoekspresji jest fakt przywiazywania niewielkiej uwagi do komunikatow
wysylanych przez tych drugich. Jak stwierdza Mary John”’, dorosli czgsto udaja, ze
stuchajg miodych ludzi. Brak nalezytej uwagi skutkuje niejednokrotnie konfliktami
1 poczuciem niezrozumienia wsrod dzieci. Nieprzywigzywanie uwagi do glosu dzieci
wynika z faktu, iz: (...) wladza sprawowana w ciszy tym bardziej nie zna ograniczen;
cisza bowiem — cho¢ czasami bardzo wymowna — rzadko stawia wyzwania. Jezyk
zwiqzany z wladzqg umozliwia osobom nieposiadajgcym tej wiladzy kwestionowanie
jej. Bez jezyka, a szczegolnie bez jezyka uznanego przez sprawujgcych wladze, ci,
ktorzy cheq te wladze kwestionowaé lub sie jej przeciwstawiaé, sq bezsilni®®. Aby
mtody czlowiek mogt by¢ w pelni wolny 1 mogt kwestionowacé postulaty wiladzy,
musi doswiadczy¢ poszanowania przez dorostych prawa do wyrazania siebie, do
postugiwania si¢ wltasnym glosem.

Wiele badan pokazuje (por. Ian Rivers i Helen Cowie®, Adrian James i Sally
McNamee!®”, Ursula Kilkelly i inni'®!, Elzbieta Czyz'%?), ze prawa dzieci do wolnosci
wyrazania swoich opinii, mysli, a takze do decydowania o sobie sg cz¢sto tamane.
Taki stan rzeczy przyczynia si¢ do umacniania kultury ciszy wsrod dzieci. Phil Jones
i Sue Welch!® uwazaja, ze na pelny obraz cichego dziecka wptywaja trzy czynniki:
wartos$¢ glosu dziecka, drogi spotecznej ekskluzji cichego dziecka 1 dominujace drogi
komunikacji oraz podejmowania decyzji wyznaczone przez dorostych. W tabeli nr 1
zostalo przedstawione porownanie spolecznej kreacji dziecka bez gtosu i tego, ktore
ten glos posiada.

7 M. John, Poszanowanie poglgdow dzieci..., dz. cyt., s. 140-141.

% M. Minow, Interpreting Right: An Essay for Robert Covern, “The Yale Law Journal” 1987, nr 8, s. 1864.

% 1. Rivers, H. A. Cowie, Bullying and homophobia in UK school: A perspective on factors affecting resilience and
recovery, “Journal of Gay and Lesbian Issues in Education” 2006, 3(4), s. 11-43.

A. James, S. McNamee, Can children’s voices be heard in family proceedings? Family law and the construction of
childhood in England and Wales, “Representing Children” 2004, 16(3), s. 168-178.

O U. Kilkelly, R. Kilpatrick, L. Lundy, L. Moore, P. Scraton, C. Davey, C. Dwyer, A. McAlister, Children’s Rights in
Northern Ireland, Belfast: NICCY and Queens’ University of Belfast, 2005.

E. Czyz, Prawa ucznia..., dz. cyt., E. Czyz, Stan przestrzegania praw wychowankéw domow dziecka, Warszawa:
Wydawnictwo IEG ACALTA, 1999, http://www.hthrpol.waw.pl/pliki
ElzbietaCzyzPrawaWychowankowDomowDzieckaRaportZMonitoringu.pdf, 03.12.2010.

P. Jones, S. Welch, Rethinking Children's Rights. Attitudes in Contemporary Society, Continuum, 2010, s. 87.
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Rozdzial 1

Tabela 1. Cisza i glos dziecka

CISZA DZIECKA ’ GLOS DZIECKA

Zycie i do$wiadczenia dziecka nie s warte Zycie dziecka jest warte uwagi i posiada warto$é.
uwagi.

W takich wymiarach zycia jak prawo i edukacja
glowny nacisk potozony jest na interesy doro-
stych, rodzicow.

W dziedzinach takich jak legislacja i prawo punkt
cigzkos$ci potozony jest na interesy dorostych,
rodzicow, gdzie dziecko rozpatrywane jest jako
zalezne od nich, jako ich wtasnos¢, a takze jako
jednostka posiadajaca nizszy status i wartosc.

Dziecko jest postrzegane jako niezdolne do Dzieci sg zdolne do reprezentowania samych
wypowiedzenia si¢ na wlasny temat w sposob siebie i do posiadania wlasnych opinii.
warto$ciowy. Dzieci posiadajg wlasny punkt widzenia, ktory
Dorosli reprezentuja dzieci i ich najlepsze moze by¢ odmienny od perspektywy dorostych,
interesy: tylko opinia dorostych o dzieciach ale jest on rownie wartosciowy.

i sposoby dorostych okreslania przysztosci dzieci
sg wartosciowe.

Rola dzieci jest stucha¢ i by¢ pod opieka doro- Dzieci sg aktywnymi i uprawnionymi uczestnika-
stych, poniewaz to oni na podstawie wtasnych mi, zdolnymi do wydawania osadoéw. Posiadaja
doswiadczen i osadow wiedza, jakie sg potrzeby wilasne opinie i sg ekspertami w swoim wiasnym
dzieci i co jest najlepsze dla ich rozwoju i przy- Zyciu.

sztosci.

Ustugi takie, jak edukacja i opieka zdrowotna czy
socjalna, sg konstruowane i dostarczane zgod-
nie z zamystami stworzonymi wylacznie przez

dorostych.

Dzieci sa niedojrzate i to, co mysla oraz mowia, Dzieci sg zdolne i uprawnione do wdrazania
nie moze by¢ prawdziwe. sytuacji, ktore zachgcatyby je do rozwijania ich
Dorosli tworzg relacje i struktury organizacyjne, zdolnosci jako 0sob podejmujacych decyzje
ktore zaktadaja i gwarantuja, ze dzieci postrze- i liczacego si¢ wspolpracownika.

gaja swoje wlasne pomysly i doswiadczenia jako
mniej wartosciowe niz dorostych.

Zrédto: thumaczenie wlasne na podstawie P. Jones, S. Welch, Rethinking Children’s Rights...,
dz. cyt., s. 89.

Dorosli poprzez stosowanie praktyk ujarzmiania i odbierania dzieciom moz-
liwosci swobodnego wyrazania siebie wdrazaja je do treningu milczenia. Sprzyja to
ksztattowaniu jednostek zniewolonych, uleglych wobec 0sob sprawujacych wiadze
1 niewypowiadajacych si¢ w istotnych dla siebie i spoleczenstwa kwestiach z powodu
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Prawa czlowieka i dziecka jako fundament spoleczenstwa obywatelskiego

obawy przed konsekwencjami. Gotowos¢ do ponoszenia konsekwencji swoich dziatan
jest istotnym elementem ksztattowania si¢ kompetencji emancypacyjnych jednostki.

Maria Czerepaniak-Walczak!%, piszac o prawach dziecka, zwrocita uwage na
zjawisko, ktére okreslita mianem putapki izonomii rozwojowej. Wedlug autorki, ludzie
bardzo tatwo moga popas¢ w t¢ pulapke, poniewaz nie musieli oni walczy¢ o swoje
prawa jako istoty ludzkie. Prawa te zostaly im nadane. W zwiazku z tym podmioty
praw moga zacza¢ przejawia¢ nastgpujace zachowania: zachly$nigcie si¢ wolnoscia,
jaka daja im prawa cztowieka, 1 bezrefleksyjne z nich korzystanie; prezentowanie rosz-
czen do realizacji danego prawa w warunkach, ktore zostaly okreslone jako ogranicza-
jace to prawo; postrzeganie nadawcow praw jako dobroczyncéw lub unikanie sytuacii,
w ktorych mozna korzystaé z praw. Natomiast popadni¢cie w omawiang putapke przez
dysponentow tych praw skutkowa¢ moze ich instrumentalizacja, poczuciem wyzszosci
1 wladzy, oczekiwaniem wdzigcznos$ci za nadane prawa lub traktowaniem osob obdaro-
wanych prawami w sposéb protekcjonalny.

Z wymienionych powyzej powodow istotne jest zbadanie poszanowania pra-
wa do autoekspresji w srodowisku wychowawczym szkoly oraz rytuatoéw oporu, ktére
wystepuja zardwno w wyniku jego respektowania, jak i nieprzestrzegania. Uzyskany
w wyniku badan obraz sytuacji stanowi¢ bedzie bogate zrodto wiedzy, znaczacej dla
refleksji wychowawczej.

* % %

Respektowanie praw cztowieka i dziecka sprzyja przerwaniu kultury ciszy jedno-
stek 1 grup dyskryminowanych oraz uciskanych. Przestrzeganie tych praw ma szczegdlne
znaczenie dla rozwoju mlodych ludzi, ktorzy wychowywani w ich duchu, bedg zdolni
w sposob konstruktywny, czyli przy pomocy dialogu prowadzacego do osiagnigcia kon-
sensusu, rozwigzywac problemowe sytuacje. Wyposazenie mtodych ludzi w wiedzg na
temat praw im przyshugujacych nie prowadzi wcale, jak sadza niektorzy rodzice i nauczy-
ciele'®, do anarchii i nieuznawania autorytetow wérdd osob dorostych. Wreez przeciw-
nie, wiedza ta przygotowuje mlode osoby do tworzenia i uczestnictwa w spoteczenstwie
obywatelskim, ktdore oparte jest na Habermasowskiej teorii dziatania komunikacyjnego.

Prawo do autoekspresji zapewnia podmiotowi dowolno$¢ postugiwania si¢ wia-
snym glosem. To jednostka decyduje, w jakich sytuacjach zabierze glos, a w jakich
zamilknie, i ona ponosi konsekwencje tych decyzji. Swoboda dokonywania wyboru
w tej kwestii jest istotna dla ksztattowania si¢ tozsamosci cztowieka jako indywiduum
odpowiedzialnego za swoje dziatania.

104 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj sSwiadomosci krytycznej czlowieka, Gdafsk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2006, s. 212-217.
15 E. Czyz, Prawa dziecka..., dz. cyt.
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* % %

Poszanowanie praw czlowieka, w tym szczegodlnie prawa do autoekspresji,
stanowi istotny warunek ksztaltowania si¢ cztowieka, zaréwno jako indywiduum, jak
i obywatela, ktory czynnie uczestniczy w zyciu spotecznosci lokalnej, a takze catego
spoteczenstwa. Umiejetnos¢ zabierania gltosu jest wazna dla rozwijania si¢ demokra-
cji, w ktorej wladza bedzie legitymizowana w sferze publicznej poprzez komunikacje
nastawiong na osigganie konsensusu. Przestrzeganie prawa do samoekspresji wigze si¢
z szacunkiem dla swobodnej ekspresji drugiego cztowieka i wprowadza w relacje mig-
dzyludzkie aspekt racjonalno$ci argumentow.

Prawo do autoekspresji wyposaza niejako jednostke w gfos, przy pomocy
ktoérego moze ona zmienia¢ nieodpowiadajace jej pod wzgledem moralnym aspekty
rzeczywistosci. Czyni jg zdolng do aktéw obywatelskiego niepostuszenstwa, ktore sta-
nowig nieodzowny element postawy obywatelskiej. Dobry obywatel to taki obywatel,
ktory sprzeciwia si¢ w sposob jawny niesprawiedliwosci i ztu czynionemu przez wia-
dze. Dziata na rzecz dobra wspdlnego, a nie egoistycznego interesu, poniewaz czuje si¢
wspotodpowiedzialny za istniejacy tad spoteczny. Obywatelskie niepostuszenstwo wy-
rasta jednak z odwagi, ktora ksztaltuje sie w wyniku pozytywnych doswiadczen czto-
wieka zwigzanych z autoekspresja.

Szkota stanowi arene, na ktorej mtodzi ludzie maja okazje kolekcjonowaé doswiad-
czenia w swobodnej ekspresji siebie. Poszanowanie w tej instytucji prawa dziecka do sa-
moekspresji moze przyczyni¢ si¢ do jego rozwoju jako autonomicznego podmiotu, ktory
bedzie aktywnie uczestniczyl w zyciu spolecznym. Nierespektowanie tego prawa natomiast
moze doprowadzi¢ do uksztaltowania zniewolonego cztowieka, ktory nie bedzie chciat bra¢
udziatu w kreowaniu otaczajacej go rzeczywistosci, poniewaz nie bedzie dostrzegat sensu
podejmowania tego trudu. Z tego tez wzgledu istotne jest ukazanie pedagogicznych kontek-
stow omawianego prawa, ktore zostang zaprezentowane w kolejnym rozdziale.
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Prawo do autoekspresji stanowi wazne zagadnienie pedagogiczne, ktore z jed-
nej strony wywotuje kontrowersje, z drugiej za$ jest tematem tabu, wokot ktorego kra-
zy wiele mitow. Natomiast jego znaczenie dla refleksji pedagogicznej przejawia si¢
przede wszystkim w szansie do§wiadczania przez podmiot samego siebie. Jak pisze
Maria Czerepaniak-Walczak: To doswiadczenie uwiklane jest w ustawiczng weryfika-
cje, w sprawdzanie rozumienia sensu wyrazanych wiasnych idei. (...) Wyrazanie siebie,
swoich poglgdow i niepokojow jest zatem istotnym elementem stawania si¢ podmiotem,
swiadomym i odpowiedzialnym sprawcq wlasnej sytuacji'®. Wymiana idei, pogladow
nastepuje w procesie komunikacji, ktory oparty jest na obustronnym szacunku i row-
nos$ci partneréow. Jednostka dokonujgc aktu samoekspresji, dos§wiadcza rowniez siebie
poprzez reakcje innych, co pozwala jej krytycznie oceni¢ zarbwno swoje zachowania,
jak 1 ekspresje drugiego cztowieka. Poszanowanie prawa do samoekspresji jest zatem
istotne dla ksztaltowania si¢ tozsamosci cztowieka. Szczegolnego znaczenia nabiera
ono w okresie dorastania, w ktorym jednostka odczuwa silng potrzebg wyrazania siebie.

Omawiane prawo jest rowniez znaczace w kontekscie ksztattowania si¢ racjo-
nalno$ci komunikacyjnej, opartej na dazeniu do porozumiewania si¢. Swobodna eks-
presja umozliwia zdobywanie przez podmiot umiejetnosci racjonalnej argumentacji
swojego stanowiska, co przyczynia si¢ do rozwoju krytycznego myslenia.

Opor, bedac swiadomym sprzeciwem wobec praktyk ujarzmiania stosowanych
przez kulture dominujaca, wpisany jest w omawiane prawo. Szkota zatem, bedac areng
walki o obowigzujaca wizje rzeczywistosci, jest rowniez miejscem, w ktérym z r6zna
intensywnoscia realizowane jest prawo do autoekspresji.

W tym rozdziale zostang zaprezentowane teorie, przez pryzmat ktoérych w dal-
szej czesci ksiazki bede dokonywata analizy zgromadzonego materiatu empirycznego.

1 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 104.
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2.1. Wyrazanie siebie jako warunek pokonania kryzysu tozsamosci —
rozwadj psychospoteczny w ujeciu E. H. Eriksona

Przeglad literatury z zakresu psychologii osobowosci dostarcza wielu réznych
mozliwosci interpretacji omawianego zagadnienia. W literaturze poswigconej tozsa-
mosci cztowieka istnieje wiele ujg¢ tego pojecia. Tomasz Leszniewski'”’, powotujac
si¢ na Richarda Robinsena i Zbigniewa Bokszanskiego, wyrdznia cztery zasadnicze
modele tozsamosci. Sg to model zdrowia tozsamosci (E. H. Erikson), model interak-
cyjny tozsamosci (G. H. Mead, M. Kuhn, S. Stryker, R. H. Turner, E. Goffman), model
sSwiatopogladowy tozsamosci (P. L. Berger, T. Luckmann, A. Touraine) i model egolo-
giczny tozsamosci (Z. Bokszanski). Do analizy wynikéw badan przyjetam koncepcije
Erika Homburgera Eriksona, poniewaz, moim zdaniem, koncepcja ta w najbardziej ade-
kwatny sposob ukazuje specyfike okresu dorastania, w ktorym ksztattuje si¢ tozsamosé
cztowieka. Krystalizuje si¢ ona w wyniku oddzialywania zarowno cech jednostkowych
(tozsamo$¢ jazni), jak 1 elementéw Srodowiska, w ktérym zyje czlowiek (tozsamosé
ego). Tozsamos¢ za$ jest kluczowym warunkiem uczestniczenia w zyciu spotecznym
i obywatelskim. Jest takze podstawa wyrazania siebie.

W swojej koncepcji psychoanalizy Erikson uwypuklit znaczenie ciata, psychi-
ki i zycia spotecznego dla rozwoju jednostki zarowno jako bytu indywidualnego, jak
i cztonka spoteczenstwa'®. Autor ten twierdzi, ze: Czlowiek jest zatem zawsze orga-
nizmem, ego oraz cztonkiem spoleczenstwa naraz i wigczony zostaje w te trzy procesy
organizacji'®. Istotne miejsce w jego koncepcji zajmuje konflikt. Jest to element towa-
rzyszacy cztowiekowi na kazdym etapie jego zycia. Przechodzenie przez poszczegdlne
stadia wigze si¢ z rozwigzaniem konfliktu, a jego pozytywne lub negatywne rozstrzy-
gnigcie ma znacznie dla dalszych losow jednostki. Bardzo wazny, z punktu prowadzenia
tu rozwazan, jest fakt, iz teoria Eriksona ukazuje rowniez problem powstawania oporu
na plaszczyznie kreacji tozsamosci lub jej zametu''’, Wskazane powyzej cechy teorii
Eriksona sg niezmiernie istotne dla analizy wynikéw badan, poniewaz przy ich pomocy
bede mogta wykazaé znaczenie srodowiska wychowawczego dla rozwoju tozsamosci
ucznia, ktory osadzony jest w kontekscie swobody aktow autoekspresji.

Koncepcja Erika H. Eriksona obejmuje cate zycie cztowieka, ktore sktada sie
z o$miu faz rozwojowych. Jak juz wskazalam powyzej, rozwoj odbywa si¢ za posred-
nictwem rozwigzywania kryzysow, u podstaw ktorych znajduje si¢ dazenie do progresu

T. Leszniewski, Tozsamos¢ jednostki w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie, Torun: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2008, s. 63.

1% E. H. Erikson, Identity, youth and crisis, New York: Norton, 1994, s. 264-267.

19 E. H. Erikson, Dziecinstwo i spoleczenstwo, przekl. P. Hejmej, Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 1997, s. 38.

E. Bilinska-Suchanek, Opor wobec szkoly. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu, Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2003, s. 105.

36



Pedagogiczne konteksty prawa do autoekspresji

lub regresu. Warto jest podkresli¢, ze kryzys ma tu znaczenie ,,normatywne”. Poprzez
rozwigzanie kryzysu przypisanego do kazdej fazy rozwoju cztowiek moze osiggnac
wzgledne zdrowie lub zaczaé przejawiac¢ zaburzenia o charakterze psychospotecznym.
Pozytywne rozwigzanie kryzysu wyposaza jednostke w energie, dajaca jej site do wej-
Scia w kolejne stadium i rozwigzanie nowego kryzysu'''.

Erikson uwaza, ze aby osiagnac¢ petnie rozwoju osobowosci, jednostka musi po-
zytywnie rozwigza¢ konflikty pojawiajace si¢ w kazdym ze stadiow. Wedlug niego, dla
rozwoju cztowieka kluczowe sg trzy okresy: niemowlectwo, dojrzewanie 1 dorostosé.
Do kazdego z nich przyporzadkowane sg okreslone fazy rozwoju, sily witalne, etosy
1 rytualizmy. Te ostatnie pojawiajg sie w wyniku fiksacji cztowieka na danym etosie.
Omawiane zestawienie prezentuje tabela nr 2.

Okres niemowlectwa obejmuje trzy pierwsze fazy rozwoju. Jezeli progres po-
stepuje prawidlowo, to powinny wyksztatci¢ si¢ potrzeby: ufnosci, autonomii i przeja-
wiania inicjatywy. Kazdy z kryzyséw rozwojowych, typowych dla dziecinstwa, moze
by¢ pokonany poprzez autoekspresj¢ albo zablokowany przy jej braku. Wskazuje to na
jej doniostg rolg dla ksztattowania si¢ sit zyciowych mtodego czlowicka, a co za tym
idzie, ma istotne znaczenie dla jego rozwoju.

Tabela 2. Kluczowe okresy zycia wedlug E. H. Eriksona

okres Zycia ogl;;v:-i:zti ?se ( sji?:(v)fiét:ﬁ&) ‘ ‘ rytualizm
niemowlectwo I-111 nadzieja moralny moralizm
dojrzewanie Iv-v wiernos¢ ideologiczny totalizm
dorostosc VI-VIII troska etyczny autorytaryzm

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie E. H. Erikson, Dopelniony cykl zycia..., dz. cyt.,
s. 67-75 1 L. Witkowski, Rozwdj i tozsamos¢ w cyklu Zycia. Studium koncepcji Erika H.
Eriksona, Torun: Wydawnictwo WAREX, 2003, s. 40-42.

Charakterystyczny dla okresu dziecinstwa jest stan zrbwnowazenia wyobrazni
dziecka!'?. Stan ten jest osiggnicty, kiedy jednostka zintegruje sie¢ zakazdéw narzuco-
nych przez spoteczenstwo. Uksztalttowany w ten sposob etos moralny wyznacza sposob
postrzegania Swiata zewnetrznego jako bazujacy na ustanowionych zakazach. Przykta-
danie zbyt duzej wagi do tych zakazow i1 zwigzanych z nimi negatywnych sankcji moze
prowadzi¢ do moralizmu.

L. Witkowski, Rozwdyj i tozsamosé w cyklu zZycia..., dz. cyt., s. 34.
12 Tamze, s. 40-42.
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Kolejnym okresem zycia jest dojrzewanie, dla ktorego charakterystyczne sg
dwie fazy rozwoju. Pierwsza przypada na czas wdrazania do wykonywania pewnych
zadan, takich jak pisanie czy czytanie!'>. Na tym etapie dziecko uczy si¢ wykonywaé
czynnosci od poczatku do konca i powoli wypiera zachcianki zwigzane z zabawa. Sa-
tysfakcje zaczyna sprawia¢ dziecku ukonczona praca, dzigki ktorej zdobywa uznanie
innych. Jednak nieumiejetno$¢ skupienia uwagi na zadaniu i dokonczeniu rozpoczetych
dziatan moze doprowadzi¢ do pojawienia si¢ poczucia nizszosci lub niestosownosci.
Moze to z kolei skutkowa¢ porzuceniem nadziei na opanowanie pewnych umiejgtnosci.
Dla tego stadium rozwoju podstawowa sitg zyciowa jest kompetencja. Moze si¢ ona
uksztattowa¢ wtedy, gdy dziecko bedzie miato mozliwo$¢ wykonywania zadan ade-
kwatnych do jego umiejetnosci. Patologia tego okresu jest natomiast inercja, czyli nie-
ch¢¢ do podejmowania dziatan z obawy przed doswiadczaniem niepowodzen''.

Najwazniejsza, ze wzgledu na podejmowang w niniejszej ksigzce problema-
tyke, jest faza V rozwoju psychospotecznego cztowieka. Jest ona drugim stadium
okresu dojrzewania. W tym czasie jednostka zaczyna interesowac si¢ swoim obrazem
w oczach innych ludzi. Poszukuje nowego poczucia ciggtosci i tozsamosci. Tozsa-
mos¢ ego wylania si¢ z potaczenia stadiow wczesnego dziecinstwa i pozniejszych.
Wedlug Eriksona, jej funkcjonowanie oparte jest na ufnosci, charakterystycznej dla
pierwszego stadium oralnego'".

Budowa tozsamos$ci w stanie poczucia jej braku lub tez nieadekwatnos$ci
identyfikacji wyniesionych z dziecinstwa opiera si¢ na stereotypach oraz uprosz-
czonych schematach. Umiejetno$¢ stosowania si¢ do nich stanowi kryterium ak-
ceptacji siebie i swojego otoczenia. W tym stadium rozwoju mtodzi ludzie obu-
rzaja si¢, potepiajg lub wrecz wykluczajg wszystkich i wszystko, co nie pasuje do
obowigzujacych schematow!'®. Trudno jest im czasem zaakceptowaé siebie i swo-
je zachowania, ktore nie mieszczg sie w narzuconych standardach. Wystepowanie
nietolerancji dla odmiennosci jest mechanizmem obrony typowym dla tego etapu
zycia, ktorego zadanie sprowadza si¢ do ochrony jednostki przed tozsamosciowym
zametem i w konsekwencji rozproszeniem tozsamosci''”. Mtodzi ludzie pomagaja
sobie nawzajem przej$¢ przez ten trudny okres, wigzac si¢ okresowo w grupy (np.
subkultury), ktére posiadajg okreslone ideaty, zasady, a nawet wrogow. Mtodziez,
tworzac grupy, bada takze swoja wierno$¢ wobec wyznawanych przez cztonkow
okres$lonej grupy zasad. Wierno$¢ natomiast jest silg zyciowa, ktora wyksztalca si¢
w tym stadium.

13 E. H. Erikson, Dzieciristwo i spoleczenstwo..., dz. cyt., s. 269,

4 Tamze, s. 269-271.

s E. H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl Zycia, przekt. M. Zywiecki, Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2004, s. 87.
L. Witkowski, Rozwdyj i tozsamosé w cyklu zycia..., dz. cyt., s. 49-50.

E. H. Erikson, Tozsamosé a cykl zycia..., dz. cyt., s. 87-88.
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Dorastajacy cztowiek znajduje si¢ w okresie moratorium. W tym czasie ma pra-
wo popetia¢ btedy i nie ponosi¢ konsekwencji swoich zachowan. Jest to czas, w kto-
rym jednostka moze eksperymentowac i dookresla¢ wiasng niepowtarzalnos¢. Okres
moratorium stanowi, wpisany w cyklu rozwoju psychospotecznego, kryzys normatyw-
ny, ktory jednostka musi rozwigzac''®.

Rozwigzanie kryzysu tozsamosci zalezne jest od jakosci puli rol, ktore spote-
czenstwo oferuje mtodemu cztowiekowi. Odpowiedni wachlarz propozycji jest niezbed-
ny, aby adolescent nie doznat rozproszenia roli, ktére jest podstawowym niebezpieczen-
stwem wystepujacym w tym okresie. Rozproszenie roli to nieumiej¢tnos¢ zdefiniowania
wlasnej roli przy jednoczesnym odrzuceniu spotecznej oferty w tym zakresie.

Dla procesu kreacji tozsamosci adolescenta duze znaczenie ma powstawanie
tozsamosci negatywnej. Wyraza si¢ ona w poczuciu posiadania zbyt wielu bezwarto-
$ciowych i ztych cech. Negatywny obraz siebie niwelowany jest poprzez fantazjowanie
na swoj temat, co prowadzi do kreacji falszywego obrazu siebie. Wystgpowanie duzej
rozbieznosci miedzy ,,ja” rzeczywistym a ,,ja” idealnym stanowi przyczyng tego stanu
rzeczy'”. Podkreslenia wymaga jednak fakt, iz tozsamos$¢ negatywna nie musi zawsze
wystapi¢ w cyklu rozwojowym. Jej wystepowanie zwigzane jest ze zbyt uboga pulg rol
spotecznych. Niemoznos$¢ zaoferowania zestawu interesujacych rél spotecznych moze,
zdaniem Eriksona'?’, doprowadzi¢ do nagtej regresji i konfliktow nawiazujacych do
najwczesniejszych doswiadczen poczucia ja. Aby uporaé si¢ z zaistniatym kryzysem,
milody czltowiek zaczyna poszukiwaé najtatwiejszych rozwiazan. Moze na przyktad
zacza¢ budowac swoja tozsamo$¢ na podstawie znieksztalconych sktadnikow kultury.
Wchodzi wtedy w role osoby naznaczonej spotecznie, zbuntowanej i wykluczone;j.
Przyjecie etykiety narzuconej przez najblizsze otoczenie skutkuje reinterpretacjg obra-
zu wlasnej osoby. Jednostka zaczyna zachowywac si¢ zgodnie z tre$cia przypisanej jej
etykiety, ktora staje si¢ sktadnikiem jej tozsamosci'?'.

Dla okresu dorastania typowe jest wyksztalcenie si¢ etosu ideologicznego. We-
dhlug Lecha Witkowskiego'”, Erikson rozumiat ideologi¢ jako system glownych idei,
ktéry tworzy catos¢, opierajac si¢ na utopijnych przekonaniach i totalistycznej logice.
Warto zaznaczy¢, ze mtodzi ludzie nie poszukujg wnikliwie podstaw, na ktorych opiera
sie przyjeta przez nich ideologia. Postuguja si¢ czyms, co Erikson okreslit mianem samo-
oczywistej prawdy'?. Zbyt silne i bezkrytyczne przywigzanie do pewnych idei moze spo-
wodowac pojawienie si¢ totalizmu, ktory jest rytualizmem typowym dla tej fazy rozwoju.

18 “E. H. Erikson, Dzieciristwo i spoleczenstwo..., dz. cyt., s. 274.

119 E. Bilinska-Suchanek, Opdr wobec szkoly..., dz. cyt., s.131.

120 E. H. Erikson, Dopelniony cykl zycia..., dz. cyt., s. 92.

E. Bilinska-Suchanek, Czy naznaczenie jest mozliwe we wspolczesnej szkole, w: Edukacyjne watpliwosci, red. taz, L.
Preuss-Kuchta. Stupsk: Wydawnictwo WSP, 1998, s. 32 i nast.

L. Witkowski, Rozwdyj i tozsamosé w cyklu zycia..., dz. cyt., s. 41.

E. H. Erikson, Reflection on the dissent of contemporary youth, “Daedalus” 1970, nr 1, s. 162.
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W okresie dorastania mtody cztowiek potrzebuje akceptacji. Poszukuje jej
gtéwnie w Srodowisku rowiesniczym. Jest to czas, w ktorym dorastajacy cheg by¢ z jed-
nej strony odmienni od innych, a z drugiej, identyfikuja si¢ z wybrang grupg mlodzie-
zowa. Silna potrzeba demarkacji i odrzucenie inno$ci stanowig wazne elementy proce-
su kreacji tozsamosci. Autoekspresja odgrywa tu rowniez znaczacg role, poniewaz jej
przejawy sg nieustannie oceniane i regulowane przez otoczenie jednostki. Zaspokojenie
potrzeby autokreacji i autoekspresji sprzyja pozytywnemu rozwigzaniu kryzysu przypa-
dajacego na V faze rozwoju psychospotecznego.

Okres dorostosci obejmuje ostatnie trzy stadia rozwoju. W tym czasie cztowiek
skupia si¢ bardziej na innych i ich potrzebach. Rozwija si¢ tu harmonijne poczucie
etyczne, ktore bazuje na powszechnie uznawanych wartosciach. Niebezpieczenstwem
tego okresu jest autorytaryzm, ktoéry uwidacznia si¢ w przyjmowaniu jedynej stusznej
definicji obowiazujacych zasad etycznych'*.

* % %

Podsumowujac teori¢ Eriksona, nalezy podkresli¢, iz rozwoj osoby naznaczony
jest wieloma kryzysami. Pozytywne ich rozwigzywanie powoduje przechodzenie jed-
nostki na wyzsze poziomy ztozono$ci osobowosci. Szczegolnie istotnym momentem
jest stadium krystalizacji tozsamosci. Wowczas cztowiek udziela sobie odpowiedzi na
pytanie: kim jest? Wazng role w tym procesie odgrywa najblizsze otoczenie spoteczne,
ktore powinno dostarcza¢ dorastajagcemu cztowiekowi bogatej oferty rol spotecznych
oraz zapewni¢ poczucie stabilizacji 1 klarownosci. Jasne reguty funkcjonowania rze-
czywisto$ci spotecznej utatwiaja mu wejscie w $wiat dorostych. Erikson'® przypisy-
wat istotne znaczenie dla poszerzajacego si¢ w trakcie zycia kregu interakcji spotecz-
nych, ktore od wezesnych kontaktow z matkg przechodza w ostatnim stadium do relacji
z innymi przedstawicielami gatunku ludzkiego. Otaczajace jednostke osoby i sytuacje
tworzg kontekst dla nowych sposoboéw reagowania. Uniwersalizacja kontekstu w cyklu
zycia ludzkiego stanowi warunek uniwersalizacji wtasnego ja.

Cztowiek znajdujacy si¢ w okresie moratorium powinien mie¢ mozliwos¢ eks-
perymentowania, jezeli chodzi o r6zne role spoteczne. Jest to istotne z tego wzgledu,
ze prowadzi zazwyczaj do wyboru odpowiedniej dla adolescenta roli, ktorej bedzie
on wierny. Wszelkie akty samoekspresji, ktore wystepuja w tym okresie zycia, maja
na celu zbadanie reakcji otoczenia, szczego6lnie grupy roéwiesniczej, na fakt wyraza-
nia siebie w okreslony sposéb przez jednostke. Te formy autoekspresji, ktére spotkaja

124 L. Witkowski, Rozwdj i tozsamosé w cyklu zycia. .., dz. cyt., s. 41-42.

125 E. H. Erikson, Dopetniony cykl zycia..., dz. cyt., s. 36, L. Witkowski, Problem uniwersalizacji tozsamosci (Habermas
— Kohlberg — Erikson), w: Dyskursy rozumu: miedzy przemocq i emancypacjq. Z percepcji Jiirgena Habermasa
w Polsce, red. tenze, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 1990, s. 281-282.
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si¢ z aprobatg grupy, beda najprawdopodobniej kontynuowane, za$ te nieakceptowane
przez grupe, beda wygaszane. Z tego tez powodu zbadanie poszanowania prawa do
autoekspresji w szkole jest szczeg6dlnie wazne dla teorii oraz praktyki pedagogiczne;j.
Jego respektowanie badz famanie w szkole bgdzie miato znaczacy wptyw na tozsamosc
ucznia. Wystepowanie rytuatow oporu, ktore sg przejawiane zar6wno w wyniku posza-
nowania, jak i nierespektowania tego prawa, majg zasadnicze znaczenie rozwojowe,
jezeli sa uswiadomione 1 spetniajg roszczenia waznosci lub jezeli noszg znamiona nie-
postuszenstwa obywatelskiego.

Pojawiajacy si¢ w okresie dorastania opor stanowi typowy element rozwoju
cztowieka. Jest on konieczny do prawidlowego rozwoju jednostki, ktéra dokonujac
swiadomych lub nieu§wiadomionych aktow oporu, dostrzega, ze moze zmieni¢ badz
naruszy¢ zastang rzeczywistos¢. Zachowania oporowe pozwalaja mtodemu cztowieko-
wi na odkrywanie tego, kim jest i jakie jest jego miejsce w §wiecie. Opor 1 permanentne
konflikty stanowig esencj¢ egzystencji ludzkiej, ktora dzigki zmaganiu si¢ z nimi nie-
ustannie si¢ rozwija.

W zaleznosci od kontekstu spotecznego, w jakim funkcjonuje cztowiek, przeja-
wy oporu i autoekspresji moga mie¢ znaczenie rozwojowe badz tez regresowe. Dlatego
tez tak duza doniostos¢ przypisywat srodowisku zycia E. H. Erikson, a za nim takze
Jiirgen Habermas, tworzac wtasng koncepcj¢ tozsamosci i dziatania komunikacyjnego.

2.2. Racjonalno$¢ komunikacyjna jako predyktor uwzgledniania
siebie i Innego — koncepcja J. Habermasa

Przedstawiciele szkoty frankfurckiej (Gyorgy Lukacs, Theodor Wiesengrund
Adorno, Max Horkheimer, Jiirgen Habermas) ktadli nacisk na wychowanie sprzyjajace
wyksztatceniu si¢ u wychowanka racjonalnos$ci krytycznej. Tylko szczera i konsekwent-
na niezgoda na opresj¢ umozliwia cztowiekowi wyzwolenie si¢ spod jarzma ucisku.
Wolnos¢ ekspresji stanowi predyktor stania sie¢ wolnym podmiotem'?’. Przedstawiciele
teorii krytycznej podkreslali takze istnienie pozornej wolnosci jednostki egzystujacej
w ramach dominujacej ideologii.

Max Horkheimer i Theodor W. Adorno ukazali w ksiagzce ,, Dialektyka oswiece-
nia”” mitotworczg funkcje kultury oswieceniowej, ktora tworzy utude panowania czto-
wieka nad naturg i nad samym soba. Narzedzia panowania, ktore majg stosowac sig do
wszystkich, jezyk, bron, a w koncu maszyny, muszq byc takie, by wszyscy tez mogli je sto-
sowac. W ten sposob w panowaniu moment racjonalnosci zaznacza sie jako cos roznego
od panowania. Przedmiotowos¢ Srodkow, ktora sprawia, ze mozna nimi uniwersalnie

126 J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznych, przekl. G. Woroniecka, J. Szmatka, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2004, s. 639-646.
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dysponowad, ich ,, obiektywnosc¢” dla wszystkich, implikuje zarazem krytyke panowania,
cho¢ pierwotnie myslenie miato by¢ jego srodkiem. Na drodze od mitologii do logistyki
myslenie zatracito element autorefleksji, a maszyny czyniq dzis ludzi kalekami, nawet
jesli zarazem ich zywig'?’. Dominujacy system tak bardzo omamit cztowieka poprzez
wyposazenie go w wiedz¢ i1 rozne udogodnienia techniczne, iz stat si¢ on zniewolonym
konsumentem, ktory nie§wiadomy jest swojego potozenia. Narzg¢dzia, zasady, reguty
postepowania, ktére majg utatwic¢ okietznanie rzeczywisto$ci, jednoczesnie zniewalajg.
Sprawiaja, iz cztowiek bezrefleksyjnie podaza za obowigzujacymi trendami. Narzuco-
ne przez dominujaca kultur¢ normy i zasady sg racjonalizowane i sprawiaja, iz osoba
porusza sig 1 mysli w ramach wyznaczonych przez system. Horkheimer i Adorno wy-
raznie wskazali, iz rozum instrumentalny'®®, ktéry umozliwit cztowiekowi kontrole nad
ujarzmiong przyroda, stat si¢ jednoczesnie przyczyng (...) nickontrolowanej dyktatury
najprymitywniejszych sit i zywiolow ,,gotej przyrody” w samym cztowieku i jego Zyciu
spolecznym, ktore brutalnie ujarzmia wszelkie cztowieczenstwo'®.

Rozwijajac powyzsze zatozenia, Jiirgen Habermas'*® dowiodt istnienie obok rozumu
instrumentalnego réwniez rozumu komunikacyjnego, ktory nie pozwala na bezsprzeczne
podporzadkowanie si¢'!. Jednostki tylko w akcie niezmaconej komunikacji, ktora spetnia
roszczenia waznosci, moga osiggnac¢ konsensus i jednocze$nie w sposob swobodny wyrazi¢
swoje zdanie. Tak rozumiana racjonalno$¢ moze sta¢ si¢ podstawa emancypacji.

Podstawowym warunkiem wyrazania siebie i jednocze$nie uwzgledniania Inne-
go jest racjonalnos¢ komunikacyjna. Stanowi ona fundament teorii dziatania komuni-
kacyjnego, stworzonej przez Jiirgena Habermasa. Autor wyroznia cztery typy dziatania:
teleologiczne, normatywne, dramaturgiczne oraz komunikacyjne'*?, ktore prezentuje
ponizsza tabela.

127 M. Horkheimer, T. W. Adorno, Dialektyka oswiecenia, przekt. M. Lukasiewicz, Wydawnictwo [FI PAN, 1994, s. 53-54.
128 M. Horkheimer i T. W. Adorno postugiwali si¢ terminem rozum instrumentalny w rozumieniu Immanuela Kanta.

129 M. J. Siemek, Postowie, w: Dialektyka oswiecenia..., dz. cyt., s. 294.

130 J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. 1, przekt. A. M. Kaniowski, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1999, s. 597-651, A. Szahaj, Teoria krytyczna szkoly frankfurckiej, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, 2008, s. 188-197.

A. Szahaj, O komunikacyjnym zwrocie w teorii krytycznej Jiirgena Habermas, w: Dyskursy rozumu: migdzy przemocq
a emancypacjq..., dz. cyt., s. 139.

132 J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt. s. 159-162.
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Tabela 3. Modele dziatania i ich odniesienia do istotnych kategorii w teorii dziatania
komunikacyjnego J. Habermasa

model centralna S q sposéb postrzegania
. . : Swiat roszczenia . : .
dzialania kategoria jezyka jako medium
stuzace do oddziaty-
wania na kontrpartnera
. . . prawdziwos¢ w celu sktonienia go
teleologiczne decyzja obicktywny proporcjonalna do realizacji zamierzen

istotnych z punktu wi-
dzenia mowigcego

stuzace do transmisji
normatywna wartosci kulturowych,
stuszno$¢ przyczyniajacych si¢
do reprodukcji systemu

stosowanie si¢ do

spoteczn:
norm P Y

normatywne

dramaturgiczne | samoprezentacja | subiektywny sublekty\yna stuzace autoinscenizacji
szczeros$é
prawdziwos¢
. jonalna.
K proporcjonalna, . '
. . . . SloteL Sy normatywna shuzace dochodzeniu
komunikacyjne | interpretacja spoleczny, iy ..
Sy sius;nosc, do porozumienia
> subiektywna

szczerose

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego...,
t. L, dz. cyt.

Dziatanie teleologiczne zmierza do osiggnigcia okre§lonego stanu, realiza-
cji zamierzonego celu poprzez doboér i1 zastosowanie odpowiednich §rodkow. Istotna,
z punktu widzenia tego dziatania, jest kategoria decyzji, ktora jest podejmowana przez
aktora po dokonaniu interpretacji zaistniatej sytuacji. Kolejny typ dzialania to dziatanie
regulowane przez normy. W tym przypadku nacisk potozony jest na cztonkéw grupy
spotecznej, ktorzy ukierunkowuja swoja aktywnos¢ zgodnie z obowigzujacymi norma-
mi i warto$ciami. Istniejace w grupie reguly zapewniajg bezpieczenstwo jej cztonkom,
poniewaz okreslaja one mozliwa do przewidzenia aktywno$¢ pozostatych osob. Sto-
sowanie si¢ do norm oznacza spefnienie zgeneralizowanego oczekiwania co do zacho-
wan'®, Dziatanie dramaturgiczne nawigzuje natomiast, wedtug Habermasa, do uczest-
nikow interakcji, ktorzy sa dla siebie wzajemnie publiczno$cia. Takie uj¢cia dziatania
dramaturgicznego jest bliskie podejsciu opisanemu przez Ervinga Goffmana'**. Aktor

133 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt., s. 161.
134 B, Goffman, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, przekt. H. Datner-Spiewak, P. Spiewak, Warszawa: Wydawnictwo
Aletheia, 2008.
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pragnie wywota¢ u publicznosci okreslony obraz siebie poprzez manipulacj¢ swoim
wizerunkiem. Podkresli¢ nalezy, iz autoprezentacja jest zawsze stylizowana ze wzgledu
na rodzaj obserwatorow, przed ktdrymi jest dokonywana. Dziatanie komunikacyjne zas
jest to interakcja zachodzaca migdzy co najmniej dwoma podmiotami, ktére zdolne sg
do moéwienia i dziatania. Dazg one do osiggni¢cia konsensusu za posrednictwem §rod-
kéw werbalnych i niewerbalnych. Jednak nie osiggnigcie konsensusu jest tu najwaz-
niejsze. Istotny jest sam proces uzgadniania znaczen i dochodzenia do porozumienia.
Znaczaca role odgrywa interpretacja sytuacji, w jakiej znajduja si¢ dziatajace podmioty.
Temu celowi stuzy jezyk, ktory J. Habermas uwaza za: medium dochodzenia do poro-
zumienia drogq nie na skroéty (...)'*5. Intersubiektywno$¢ jest kategorig kluczows dla
dziatania komunikacyjnego, poniewaz jest ono nastawione na uzgodnienie wspolnego
sensu przez podmioty wchodzace ze sobg w interakcje. Wymaga to od uczestnikow
wzajemnego stuchania sig, przedstawiania racjonalnej argumentacji wlasnego stanowi-
ska oraz szacunku dla Innego i jego $wiata zycia.

Dziatanie komunikacyjne umozliwia tworzenie uprawomocnien'*® poprzez po-
rozumienie miedzy podmiotami interakcji. Jak juz wczedniej zaznaczytam, jezyk ma
tu bardzo duze znaczenie, poniewaz umozliwia ukazanie i komunikowanie sobie na-
wzajem wiedzy, ktora uprawomocnia postgpowanie podmiotéw. Jezykowy konstrukt
wiedzy sktada si¢ z nastepujacych warstw: perspektywa myslowa (podmiotowe defini-
cje sytuacji), normy postepowania (zasady, reguty, ktorymi kieruja si¢ uczestnicy inte-
rakcji) i uzasadnienie perspektywy myslowej oraz norm post¢powania (argumenty, do
ktorych odwotujg sie podmioty, aby uzasadni¢ swoje stanowisko). Odpowiadaja im trzy
poziomy uprawomocnien. Na pierwszym poziomie porozumienie rozpatrywane jest
z perspektywy uzgadniania intersubiektywnego sposobu ogladu sytuacji. Na drugim
poziomie porozumienie ujmowane jest jako uzgadnianie wspolnych norm postgpowa-
nia. Ostatni poziom za$ okresla porozumienie jako uzgodnienie kolektywnie podziela-
nych uzasadnien definicji sytuacji i norm post¢gpowania.

Wskazane formy porozumienia przejawiajg si¢ w trzech poziomach dziatania ko-
munikacyjnego. Na pierwszym poziomie podmioty interakcji wystepuja w roli uczestni-
kow i postuguja si¢ mowa performatywna. Fundamentem tego poziomu jest zatozenie, ze
kazdy z uczestnikdw postrzega swiat na swoj wlasny sposob. Dlatego tez dopiero okre-
$lenie perspektywy partnera umozliwia zweryfikowanie zakresu i treSci mozliwych kon-
sensusow. Na drugim poziomie uczestnicy dziatania komunikacyjnego moga potaczy¢
performatywne nastawienie uczestnika z propozycjonalnym nastawieniem, typowym dla

136

135 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt., s. 179.

136 Uprawomocnienie to wiedza praktyczno-moralna precyzujaca motywy dziatania, okre$lajaca wzajemne oczekiwa-
nia jednostek wobec siebie nawzajem, a takze wyznaczajaca sankcje za zachowania naruszajace zasad¢ wzajemnych
zobowiazan. Szerzej o tym w: R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolne, Wroctaw:
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2007, s. 56.
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obserwatora. Powoduje to, ze podmioty zaczynaja bra¢ pod uwage nie tylko odmienng
perspektywe spojrzenia partnerow interakcji, ale réwniez odmienno$¢ konwencji, ktore
reguluja ich zachowania. Ostatni poziom za$ taczy w sobie dwa poprzednie, dodajac do
nich perspektywe krytyka, ktory postuguje si¢ mowg argumentatywna, oparta o roszcze-
nia wazno$ci. W tym miejscu uzgadniane jest rowniez uzasadnienie'’.

W dojrzatym dziataniu komunikacyjnym nie jest mozliwe oddzielenie od siebie
powyzej wskazanych poziomoéw. Uczestnik interakcji wystepuje tu w trzech rolach jed-
noczesnie. Jest zarowno uczestnikiem wydarzenia, jego obserwatorem, jak i krytykiem.
Analiza poszczeg6lnych poziomow tego dziatania umozliwia, jak twierdzi Kwasnica'*®,
zaobserwowanie zmian intencji podmiotéw, rodzaju, a takze tre$ci podejmowanych
przez nich pytan oraz snutych refleksji. Odmienno$¢ przejawia si¢ zatem w obszarze
dyskursu i w zakresie mozliwego porozumienia.

Przedstawione powyzej modele dziatania zaktadaja istnienie roznych $wia-
tow. Habermas, opisujac teori¢ dzialania komunikacyjnego, postuguje si¢, bazujac na
rozwoju moralnym Jeana Piageta, Lawrence’a Kolhberga i koncepcji trzech §wiatow
Karla Poppera, kategoria: $wiata obicktywnego, spotecznego i subiektywnego. Swiat
obiektywny jest to $wiat faktow. Zawieraja si¢ w nim przedmioty fizyczne i systemy
podejmowania decyzji. Istnienie takiego $wiata zaktada dziatanie teleologiczne, ktore
opiera si¢ na kognitywnym wymiarze funkcjonowania jednostki, co jest konieczne do
podejmowania decyzji. Swiat spoteczny zas wznosi si¢ na fundamencie norm i wartosci
podzielanych przez dana zbiorowos¢. W ten $wiat uwiktane jest dziatanie normatyw-
ne, dla ktérego centralng kategorig jest przestrzeganie norm. Aktor przynalezy do tego
Swiata, poniewaz to on jest adresatem obowigzujacych w nim norm. Natomiast Swiat
subiektywny jest typowy dla dziatania dramaturgicznego, zbudowany jest on z we-
wnetrznych przezy¢ jednostki, przez co staje si¢ typowy dla konkretnego cztowieka.
Subiektywnych przezy¢ jednostki nie mozna jednak rozpatrywaé jako przezy¢ men-
talnych czy tez zdarzen wewnetrznych. Chodzi bardziej o zatozony przez aktora spo-
sOb prezentacji swoich zyczen i uczu¢ publicznosci. Widzowie za$, obdarzajac aktora
zaufaniem, przypisuja owym uczuciom i zyczeniom subiektywny charakter. Dziatanie
komunikacyjne jest jedynym modelem dziatania, ktore odnosi si¢ do wszystkich trzech
swiatow'*”’. Sytuacja ta przeklada sig, jak shusznie zauwaza Jonathan H. Turner'®, na
postrzeganie tego dziatania jako potencjalnie bardziej racjonalnego niz pozostate. Dzia-
tanie komunikacyjne przejawia si¢ w aktach mowy, ktore zapewniaja respektowanie
uniwersalnych roszczen wazno$ci, czyli zrozumialo$ci, prawdziwosci proporcjonalnej,

137 J. Habermas, Teoria i praktyka. Wybor pism, przekt. M. Lukasiewicz, Z Krasnodgbski, Warszawa: Panstwowy Insty-
tut Wydawniczy, 1983, s. 504-505, R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci..., dz. cyt., s. 62-63.

138 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci..., dz. cyt., s. 62.

139 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt., s. 134-136, 163-190.

140 J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej..., dz. cyt., s. 660.
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normatywnej stusznos$ci subiektywnej szczero$ci. Omawiane akty mowy wskazuja, iz
wypowiedzi sa po pierwsze prawdziwe, jezeli chodzi o przekaz treSciowy lub $wiat
obiektywny; po drugie — stuszne w odniesieniu do kontekstu normatywnego badz tez
Swiata spotecznego i po trzecie szczere oraz stanowigce egzemplifikacje wewngtrznego
Swiata intencji i przezy¢ aktora.

Dziatanie komunikacyjne sprowadza si¢ do interakcji zachodzacych w spote-
czenstwie, ktore przyjmuja pewne podstawowe zalozenia i zasoby wiedzy, okreslane
przez Habermasa jako swiat Zycia. Obok $wiata zycia w spoleczenstwie funkcjonuja
réwniez procesy systemowe, ktore skupiajg si¢ wokot materialnych warunkéw utrzy-
mania i przetrwania gatunku. Harmonia wystepujaca miedzy procesami systemowymi
a procesami $wiata zycia jest gltownym predyktorem integracji spoteczenstwa'*!.

Postugujac si¢ koncepcja §wiata zycia, Jiirgen Habermas odwoluje si¢ do zalozen
Edmunda Husserla oraz Alfreda Schiitza dotyczacych tej kwestii. Swiat zycia pojmowany
jako $wiat przezywany, codzienny, stanowi byt zastany, ktorego istnienie nie jest podda-
wane w watpliwosc¢. Istotng jego cechg jest intersubiektywnos¢, poniewaz wedlug Haber-
masa $wiat ten nie jest wlasnoscia jednostki, lecz stanowi twor wspolnotowy. Swiat zycia
dany jest przezywajqcemu podmiotowi ,,jako cos, czego nie poddaje sie w waitpliwosé”' 2,
Z tego tez wzgledu Swiat ten nie moze si¢ sta¢ problematyczny dla jednostki, poniewaz
jego sktadniki nie majg statusu faktow, typowych dla $wiata obiektywnego, norm, b¢da-
cych fundamentem $wiata spotecznego, czy tez przezyc¢, typowych dla $wiata subiektyw-
nego. Wedlug niemieckiego filozofa, §wiat Zycia moze si¢ jedynie zatamac.

Swiat zycia jest komplementarny z dziataniem komunikacyjnym, poniewaz
konstytuuje dla niego kontekst. Stanowi on niejako tto dla racjonalnego dyskursu, a tym
samym do urzeczywistniania si¢ roszczen waznoS$ci. Struktury swiata zycia wyznaczajg
formy intersubiektywnosci mozliwego porozumienia. Im to uczestnicy komunikacji za-
wdzieczajg pozaswiatowq pozycje zajmowang wobec tego, co wewngtrzswiatowe i co
do czego mogq dochodzi¢ do porozumienia. Swiat Zycia jest poniekgd miejscem tran-
scendentalnym, gdzie spotykajg sie ze sobq méwigcy i stuchajgcy'®. Swiat zycia wy-
znacza podmiotom dziatania podzielany przez nich obszar interpretacji. Okresla, czego
moga oni dowiedzie¢ si¢ w swiecie, co do jakich kwestii mogg si¢ porozumiewac, a tak-
ze z czego moga si¢ uczy¢'*. To tutaj dochodzi do porozumiewania si¢ wobec czego$
istniejagcego w Swiecie obiektywnym, spotecznym i subiektywnym.

Strukturalnymi komponentami §wiata zycia sg: kultura, spoleczenstwo oraz
osobowos¢. Kulture dla Habermasa tworzy zbior wiedzy dostepny zbiorowosci, do

41 Tamze, s. 662.

142 J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego..., t. 11, dz. cyt., s. 231.

143 Tamze, s. 223-224.

144 J. Habermas, Pojecie racjonalnosci komunikacyjnej w $wietle teorii aktéw mowy, w: Rozumnos¢é i racjonalnosé,
red. T. Buksinski, Poznan: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Filozofii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, 1997, s. 73.
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ktorej odnosza si¢ uczestnicy interakcji. Spoteczenstwem nazywa za$ filozof mecha-
nizmy normujace solidarno$¢ i regulujace przynaleznos¢ do poszczegolnych grup spo-
tecznych. Natomiast osobowo$¢ to kompetencje umozliwiajace jednostce uczestnictwo
w procesach prowadzacych do osiggni¢cia porozumienia i tym samym utwierdzajacych
jej tozsamos$¢!™. Istotny jest fakt, iz wskazane komponenty ustanawiajg granice dziata-
nia komunikacyjnego, a takze tworza sfer¢ prywatng i publiczng.

Omoéwione powyzej komponenty §wiata zycia odnosza si¢ do potrzeb spotecz-
nych, czyli reprodukcji kulturowej, integracji spotecznej oraz konstruowania osobowo-
$ci (tabela nr 4). Procesy reprodukcji przyczyniaja si¢ do podtrzymywania struktural-
nych komponentéw $wiata zycia.

Tabela 4. Znaczenie procesow reprodukcji w utrzymaniu strukturalnych komponentow
$wiata zycia

Komponenty strukturalne

kultura spoleczenstwo osobowos¢

Procesy reprodukcji

reprodukcja
kulturowa

schematy interpretacji,
co do ktorych mozliwe
jest osiaggnigcie
konsensu
(prawomocna wiedza)

uprawomocnienie

dziatajace ksztatcaco
wzory zachowan,
cele wychowania

integracja spoleczna zobowigzania prawowicie upo- przynaleznosé¢
rzadkowane stosunki spoteczna
interpersonalne
socjalizacja dokonania motywacja do dziatan zdolnos$ci interakcyjne
interpretacyjne respektujacych normy | (tozsamos¢
indywidualna)

Zrodto: J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 11, dz. cyt., s. 251.

Habermas, opisujac relacje zachodzace miedzy $wiatem zycia a systemem, po-
dejmuje rowniez temat reprodukcji spotecznej'*®. Wedtug tego niemieckiego filozofa, gdy
uczestnicy interakcji probujg osiagnac porozumienie w okreslonej sytuacji, odwotuja si¢
do pewnej tradycji kulturowej. Z jednej strony postuguja si¢ owa tradycja, a drugiej zas
przyczyniaja si¢ do jej reprodukcji. Z podobng sytuacja mamy do czynienia, gdy (...)
uczestnicy interakcji koordynujg swoje dziatania za posrednictwem intersubiektywnego
uznawania poddawanych krytyce roszczen waznosciowych, opierajgc si¢ na przynalez-

145 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 11, dz. cyt., s. 244.
146 Tamze, s. 250-251.
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nosci do grup spolecznych i rownoczesnie wzmacniajq ich integracje, kiedy dorastajgcy
miodzi ludzie uczestniczq w interakcjach z kompetentnie dziatajgcymi osobami stanowig-
cymi dla nich odniesienie, internalizujg podzielane w swej grupie spolecznej ukierunko-
wania na wartosci oraz nabywajg uogolnionych zdolnosci do dzialania'.

Jak juz wczesniej pisatam, procesy systemowe sg powigzane z procesami za-
chodzacymi w $wiecie zycia. Jednakze modernizacja systemu spowodowata duze jego
zroznicowanie (powstaty m.in. gospodarka, panstwo, prawo, rodzina) i przyczynita si¢
do kolonizacji $wiata zycia, ktory przestal by¢ rownorzedng struktura, a stat si¢ jednym
z wielu podsystemow. Mechanizmy systemowe zaczely si¢ coraz bardziej uniezalezniac
od struktur spotecznych shuzacych integracji. Powigzania mi¢dzy tymi systemami od-
bywajg sie za posrednictwem pozajezykowych medidw, takich jak pieniadz i wiadza'*.
Ewolucja systemu, jak pisze J. H. Turner'®, stanowi wynik produkcji materialnej, a co
za tym idzie — zwigkszajacej si¢ stosowalnosci technologii. Prowadzi to do dewaluacji
jednej z funkcji $wiata zycia, ktora sprowadza si¢ do podtrzymywania integracji spo-
tecznej. Nalezy podkresli¢, ze wskutek kolonizacji $wiata zycia zachwiana zostata nie
tylko integracja spoteczna, ale rdwniez swiadomos$¢ potoczna. Zostata ona pozbawiona
swojej mocy syntetyzujacej i poddana znaczacej fragmentaryzacji. Sfragmentaryzowa-
na $wiadomos$¢ jest wysoce problematyczna, poniewaz uniemozliwia rozpoznawanie
mechanizméw zniewolenia'>’. Z tego tez wzgledu istotne jest, aby teoria krytyczna da-
zyta do rekonstrukeji racjonalnosci komunikacyjnej i odstaniania mechanizmow kolo-
nizacyjnych. Dziatania te maja na celu mobilizacj¢ ludzi do prob odtworzenia réwno-
wagi migdzy systemem a §wiatem zycia.

Warto w tym miejscu jeszcze pokrotce zaznaczy¢, iz Swiat zycia moze by¢ po-
strzegany jako wielkos¢ lub uktad elementéw. W pierwszym znaczeniu $wiat ten trakto-
wany jest jako miejsce, w ktorym zachodza procesy kontynuacji, aktualizowania, a takze
konstruowania nowych jego elementéw. W tym ujeciu $wiat zycia jawi si¢ jako intersu-
biektywnie podzielana przez jego cztonkow wiedza, zas uczestniczenie w nim sprowadza
si¢ do interpretowania sytuacji i urzeczywistniania w niej pewnych planéw dziatania''.

Postrzeganie $wiata zycia jako ukladu elementéw wymaga uprzedniego zde-
finiowania sytuacji. Sytuacje za$ definiuje J. Habermas jako wycinek swiata zycia wy-
dzielony ze wzgledu na pewien temat. Temat pojawia sie w zwiqzku z interesami i celami
dziatania (przynajmniej) jednego z uczestnikow'®. Jak pisze M. Czerepaniak-Wal-
czak'®, takie ujecie sytuacji stanowi warunek oraz $rodek rozumienia przez jednostke

47 Tamze, s. 243.

148 A. Szahaj, Teoria krytyczna szkoly frankfurckiej ..., dz. cyt., s. 154-160.

J. H. Turner, Struktura teorii socjologiczne..., dz. cyt., s. 663.

J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego..., t. 11, dz. cyt., s. 636-637.
ST Tamze, s. 223.

152 Tamze, s. 225-226.

M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., dz. cyt., s. 103.
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wlasnego polozenia, jak rowniez jego intencjonalnej zmiany w interakcji z pozostatymi
elementami tego $wiata.

W kontekscie powyzszych ujec Swiata zycia istotne jest poszerzanie wiedzy. Za-
kres posiadanej przez czlowieka wiedzy wyznacza granice $wiata zycia, poniewaz jest
ona podstawg zdobywania nowych do§wiadczen i pol wolnosci. Za jej posrednictwem
mozliwa jest zmiana obowigzujacych norm oraz przekraczanie ustalonego porzadku'*,

W koncepcji Habermasa wiedza taczy si¢ z racjonalnoscia, definiowang jako wita-
$ciwos¢ zdolnego do moéwienia i dzialania podmiotu. Przejawia si¢ ona w umiejetnosci
zdobywania wiedzy oraz uzytkowania jej. Racjonalne ekspresje poddawane sa obiektyw-
nej, intersubiektywnej ocenie. Jednostka jest racjonalna, jesli swoje dziatania uprawo-
mocnia poprzez odnoszenie si¢ do kontekstow normatywnych. Habermas wyrdznia dwa
typy racjonalnosci. Pierwsza to racjonalnos¢ komunikacyjno-instrumentalna. Wyraza si¢
ona w panowaniu nad warunkami otoczenia i umiej¢tnosci przystosowania si¢ do nich.
Jest ona zwigzana z produkcja i technologia'>. Wiedza przez pryzmat tej racjonalnosci
postrzegana jest jako prawomocna wtedy, gdy poddaje si¢ empirycznej weryfikacji. Edu-
kacja za$ jest tu postrzegana jako $rodek stuzacy do osiggania okreslonych celow!'*®.

Egzemplifikacja istoty racjonalnosci kognitywno-instrumentalnej zawarta jest
w nastepujacych stowach: Aktor, ktory osiggngl skutek, dzialat tylko wtedy racjonalnie,
jesli (a) wie, dlaczego osiggnglt skutek (lub dlaczego mogtby zrealizowac postawiony
cel w normalnych warunkach) i (b) jesli ta wiedza motywuje aktora (przynajmniej cze-
Sciowo) tak, ze wykonuje on dziatania w oparciu o podstawy, ktore jednoczesnie mogq
wyjasnié potencjalny skutek!’.

Drugim typem racjonalno$ci wyrdznionym przez Habermasa jest racjonalnos$c
komunikacyjna. Przejawia si¢ w konsolidacyjnej sile mowy, zorientowanej na porozu-
miewanie si¢'*®. Wedtug niemieckiego filozofa'*’, okresla ona porozumiewajacym si¢
podmiotom intersubiektywnie podzielany swiat zycia. Uczestnicy komunikacji daza do
osiggniecia konsensusu, ktory z perspektywy dziatania komunikacyjnego postrzegany
jest jako uzgadnianie pogladow. Chodzi tu nie tylko o uzgadnianie kwestii spornych,
lecz takze tych, ktére nie sg wspdlnie rozumiane. Jest to dyskursywne tworzenie woli

14 Tamze.

J. Habermas, Teoria dzialania..., t. 1, dz. cyt., s. 33, 54.

G. Evert, Habermas i edukacja (Wplyw Habermasa na anglosaskq literature pedagogiczng), w: Nieobecne dyskursy,
cz. 111, red. Z. Kwiecinski, Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 1993, s. 123.

J. Habermas, Pojecie racjonalnosci komunikacyjnej..., dz. cyt., s. 56.

Warto zaznaczy¢, iz Habermas odréznia pojecie zgody od pojecia porozumiewanie sie. Zgodg wedlug autora osia-
ga si¢ wtedy, gdy podmioty dziatania moga akceptowac¢ pewne roszczenia waznosci na tych samych podstawach.
Z porozumiewaniem si¢ za$§ mamy do czynienia wowczas, gdy jeden z aktorow dostrzega, ze drugi w $wietle wia-
snych preferencji w okre$lonych warunkach posiada stuszne powody dla swojego celu. Chodzi tu o powody, ktore
dla drugiego aktora sg dobre. Jednakze pierwszy aktor nie musi ich przyjmowac ani akceptowac. Szerzej o tym w:
J. Habermas, Pojecie racjonalnosci komunikacyjnej..., dz. cyt., s. 62.

159 Tamze, s. 57.
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156

157
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spotecznej, czyli kreowanie porzadku spotecznego za posrednictwem dyskursu.

W racjonalnos$ci krytycznej wyr6ézni¢ mozna dwa typy interesoOw konstytuuja-
cych poznanie, a mianowicie: interes praktyczny i emancypacyjny. Pierwszy z nich
przejawia si¢ w dazeniu podmiotdéw interakcji do zrozumienia i do uzgadniania zna-
czen. Interes emancypacyjny za$ sprowadza si¢ do wyzwolenia podmiotu od ograni-
czen ku autonomii i odpowiedzialnosci'®.

Habermas przeciwstawia racjonalno$¢ komunikacyjng racjonalnosci kognityw-
no-instrumentalnej. Drugi typ racjonalno$ci niesie ze sobg niebezpieczenstwo ujmowa-
nia spotecznos$ci ludzkiej jako zbiorowosci przyrodniczej sterowanej instrumentalnie.
Aby zapobiec takiej sytuacji, nalezy dokonaé¢ racjonalizacji komunikacyjnej struktur
spotecznych. Polegaloby to na odblokowaniu komunikacji i wskrzeszeniu sfery pu-
blicznej'®!, czyli przestrzeni wolnej od naciskow dyskusji nad normami, warto$ciami
i regutami konstytuujacymi zycie spoteczne.

Podstawowym warunkiem emancypacji jest niezaktécona komunikacja. Defi-
niuje si¢ ja jako idealng sytuacje mowy, ktora moze zaj$¢, gdy wymiana argumentow
1 podejmowanie decyzji oparte jest na pelnej wymienialnosci rél partnerow w dyskur-
sie'®2, Niezaktocony racjonalny dyskurs charakteryzuje sie nastepujacymi cechami:

* brak sprzeczno$ci miedzy ekspresjami, dzialaniami oraz gestami;

* komunikacja jest publiczna, w zwigzku z tym stosuje si¢ ona do standardow

kulturowych, ktore okreslaja to, co wiasciwe;

* umiejetnos$¢ odrozniania przez aktorow cech typowych dla jezyka jako takie-
g0, od zjawisk i procesdOw opisywanych przez niego;

* wzajemne rozumienie przez aktoréw swoich stanow subiektywnych oraz wy-
twarzanie sensu podzielanych wspolnie znaczen kolektywnych;

* konceptualizacj¢ czasu i przestrzeni rozumiane przez aktorow jako co$ innego,
gdy sa doswiadczane z zewnatrz, a zupetnie co$ innego, kiedy sa odbierane
subiektywnie podczas interakcji'®.

W sytuacji niezaktoconej komunikacji muszg zosta¢ spetnione cztery roszcze-
nia waznosci, to znaczy: prawdziwos¢, skuteczno$¢, zrozumiatos¢ i szczerosé. Prawdzi-
woS$¢ przejawia si¢ w umiejetnosci uzasadnienia swojego sadu (wypowiedzi) i odnosi
sie ono do istnienia w swiecie stanow rzeczy'®. Skuteczno$¢ wyraza si¢ w przekonaniu
o adekwatnosci zastosowanych srodkéw do osiggnigcia zamierzonych celow. Roszcze-
nie do zrozumiatosci przejawia si¢ w zgodnoSci z przyjetymi w spoteczenstwie norma-
mi. W tym przypadku osoba dzialajagca wnosi roszczenie co do tego, ze jej zachowanie

160 B, Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2005, s. 244-245.
J. Habermas w: Strukturalne przeobrazenia sfery publicznej ..., dz. cyt.

B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania..., dz. cyt., s. 247.

J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej..., dz. cyt., s. 653.

104 J. Habermas, Teoria dzialania..., t. 1. dz. cyt., s. 31.
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jest stuszne z uwagi na istniejacy kontekst normatywny. Roszczenie do szczero$ci, na-
tomiast, jest to zgodno$¢ migdzy ekspresja stanow wewnetrznych przez jednostke a jej
rzeczywistymi odczuciami. Cecha wspolng wszystkich tych roszczen jest to, iz mozna
je uzasadni¢ i podda¢ krytyce!®.

Uczestnicy interakcji komunikacyjnej moga przyjac¢ lub odrzuci¢ wymienione
powyzej roszczenia do waznos$ci. Jezeli je odrzucaja, to nastepuje krytyka, dyskusja,
debata oraz korekta komunikacji. W sytuacji, gdy uczestnicy komunikacji ustanawiajg
roszczenia poprzez przedstawianie argumentow za oraz argumentow przeciw, mamy
do czynienia, wedtug J. Habermasa, z racjonalnym dyskursem. Aby tego typu dyskurs
mogt zaistnieé¢, konieczne jest zapoznanie ludzi z ukrytymi mechanizmami opresji, sto-
sowanymi przez struktury wtadzy i system o§wiaty. Powoduja one zakldcenia w komu-
nikacji miedzy podmiotami, co przyczynia si¢ do podtrzymywania stanu zniewolenia
jednostek. Wskazana sytuacja moze ulec zmianie, jezeli w procesie edukacji wicksza
wage zacznie przyktadac¢ si¢ do ksztalcenia historycznego i spoteczno-politycznego,
ktore jak twierdzi B. Sliwerski'®, w swojej ostatecznej formie sprowadzaja si¢ do
ksztalcenia moralnego.

Pedagogika krytyczna bazuje na przekonaniu, ze ksztatcenie osobistego i spo-
tecznego upelnomocniania jest pod wzgledem etycznym istotniejsze niz wyksztat-
cenie doskonatych umiejetnosci technicznych. Te ostatnie wynikaja z logiki rynku
i w zaden sposob nie nawigzuja do kwestii moralnych, tak istotnych z punktu widze-
nia krytycznej refleksji prowadzacej do emancypac;ji'®’.

* % %

Teoria dziatania komunikacyjnego J. Habermasa jest istotna z punktu widzenia
poruszanej w ksigzce tematyki. Wskazuje ona na waznos¢ jezyka i umiejgtnosci dys-
kutowania dla rozwoju cztowieka. Jednostka, podejmujac interakcje z Innymi, uczy si¢
precyzyjnej prezentacji wlasnych opinii, a takze zdobywa umiejetno$¢ ich racjonalnej
argumentacji. Wprawia si¢ rowniez w przybieraniu perspektywy ogladu rzeczywistosci,
norm i sposobdw uzasadniania stanowiska drugiego cztowieka. Nieustanna koniecz-
nos$¢ rewidowania pogladow i przekonan wtasnych i innych oséb zmusza jednostke do
przybrania krytycznego ogladu sytuacji, co utawia rozpoznawanie ukrytych mechani-
zmow opresji, a takze wyzwalanie si¢ z nich.

Szkota jest miejscem $cierania si¢ réznych kultur, gdzie ideologia dominacji
walczy z ideologia opozycji i na odwrét!®, Jednak to w tej instytucji tkwi potencjat

165 J. Habermas, Pojecie dziatania komunikacyjnego (uwagi wyjasniajgce), ,,Kultura i Spoteczenstwo” 1986, t. 30,

nr 3, s. 38-39.

B. Sliwerski, Wspolczesne teorie..., dz. cyt., s. 251.

P. McLaren, Jezyk, struktura spoteczna i tworzenie podmiotowosci, w: Nieobecne dyskursy, cz. 1, red. Z. Kwiecinski,
Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 1991, s. 39.

18 E. Bilifiska-Suchanek, Opor wobec szkoly..., dz. cyt., s. 48.
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do wyzwolenia uczniow. Za posrednictwem procesu edukacji szkota moze wyposazy¢
ucznidow w wiedzg, ktdra jest niezbgdna do rozwoju racjonalnosci emancypacyjnej,
opartej na racjonalno$ci komunikacyjnej. Dlatego tez centralne miejsce w codzienno$ci
szkolnej powinien zajmowac racjonalny dialog, w ktorym uczestniczyliby réwnorzgdni
partnerzy — nauczyciele i uczniowie.

2.3. Prawo do autoekspresji w perspektywie pedagogiki oporu'®

Pedagogika oporu, jako jedna z pedagogik krytycznych, dostarcza waznej,
z punktu widzenia omawianego w tej pracyksigzce zagadnienia, perspektywy teore-
tycznej i aparatury pojeciowej. Utworzyla si¢ na zalozeniach szkoty frankfurckiej, ktora
kwestionowata konformizm na rzecz sprzeciwu i oporu.

Teoria oporu demaskuje rzeczywistos¢ szkolng poprzez ukazanie jej antystruk-
tury'’®. Szkota stanowi z jednej strony instytucje zniewolenia i reprodukowania struk-
tury spotecznej, z drugiej za§ — jest miejscem, w ktérym dokonuje si¢ prezentacji kul-
turowych przeciwienstw, poznaje §wiat oraz zjawiska we wzajemnym uwarunkowaniu
i rozwoju, a takze uczy umiejetnosci dyskutowania, pojmowanej jako dochodzenie do
konsensusu'”!.

Szkota jest instytucja, ktora odgrywa istotng rolg¢ w zyciu wigkszo$ci ludzi, po-
niewaz (na przykltad w Polsce) zgodnie z Ustawg o systemie oswiaty, dzieci w wieku
od 7. roku zycia do ukonczenia gimnazjum, lecz nie dluzej niz do 18. roku zycia, maja
obowigzek uczeszczaé do szkoty. Dokument ten naktada na mlode osoby takze obowia-
zek nauki, ktory trwa do ukonczenia 18. roku zycia'’?. Szkota zatem stanowi instytucje,
do ktorej przymusowo uczeszcza przez pewien okres zycia wigkszos¢ ludzi. Warto za-
znaczyc¢, iz jest to okres szczegolnie istotny dla rozwoju cztowieka, ktoéry w tym cza-
sie zdobywa wiedz¢ o samym sobie, jako indywidualnym bycie ludzkim, a takze jako
cztonku wiekszej grupy spotecznej. Szkota ma za zadanie wyposazy¢ ucznia w wiedze
1 umiejetnosci niezbgdne do jak najlepszego rozwoju i zycia spotecznego. Jako insty-
tucja stworzona przez spoleczenstwo ma za zadanie szerzy¢ i wpaja¢ uczniom nor-
my, warto$ci 1 reguly, ktére w nim obowigzujg. Tym samym reprodukuje ona system
spoteczny 1 istniejace w nim nierownosci, niszczac jednoczesnie indywidualnos¢ jed-
nostki. Jak twierdzi Klaus Jurgen Tillmann, dziecko uczgszczajac do szkoty przestaje

199 Poszerzona wersja tego podrozdziatu znajduje si¢ w ksigzce A. Babicka-Wirkus, Uczen (nie) biega i (nie) krzyczy.
Rytualy oporu jako przejaw autoekspresji miodziezy, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2015.

170 P. McLaren, Schooling as a Ritual Performance. Toward Political Economy of Educational Symbols and Gestures,
Third Edition. Lanham, Boulder, New York, Oxford: Rowman & Littlefield Publishers, Inc., 1999.

17t E. Bilinska-Suchanek, Opor wobec szkoly..., dz. cyt.

172 Art. 15.1 i art. 15.2. Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o§wiaty.
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by¢ istota naturalng. Staje si¢ za$ produktem obowigzujacej ideologii'”. Instytucja ta
uczy pasywnosci i podporzadkowania wobec 0s6b posiadajacych wladze: rodzicow, na-
uczycieli, pracodawcow itp. W szkole ucznidow nie traktuje si¢ jak uczestnikow procesu
edukacyjnego, ale jak widzow. Oczekuje si¢ od nich, aby byli biernymi konsumentami
i przekaznikami wiedzy, a nie jej wytworcami'™,

Szkota stanowi niejako, uzywajac terminologii Ervinga Goffmana, instytucje
totalng'”. Jest miejscem oderwanym od codziennego zycia uczniéw, co w interesujacy
sposob ukazat w swojej ksiazce pt. ,, Schooling as a Ritual Performance. Toward Polit-
ical Economy of Educational Symbols and Gestures” Peter McLaren. Wedhug autora,
uczniowie funkcjonujg w dwodch swiatach: szkolnym (student state) i pozaszkolnym
(streetcorner state). Te dwa stany sg wobec siebie opozycyjne, a normy, wartosci i re-
guly zycia obowigzujace w jednym nie maja racji bytu w drugim. Dzieci, przekraczajac
prog szkolny, wkraczajg do innego $wiata, w ktorym znajduja si¢ pod kuratelg nauczy-
cieli, wymuszajacych na uczniach podporzadkowanie si¢ ustalonym regutom. Swiat
pozaszkolny (uliczny) jest cickawszy, otwarty 1 umozliwiajacy autoekspresje jednostki.
W nim uczniowie czujg si¢ swobodnie. Pelni on w stosunku do $wiata szkolnego funk-
cje katarktyczng!”.

Jednakze pedagodzy krytyczni dostrzegajg rowniez inne oblicze szkoty, jako
instytucji wyposazajacej jednostki w narz¢dzia umozliwiajace rozwoj krytycznego my-
$lenia 1 odwagi cywilnej w przezwyci¢zaniu opresji. Ostro krytykuja ujmowanie szkoty
tylko jako miejsca, w ktorym reprodukuje si¢ wylacznie system spoteczny. Henry A.
Giroux'”” zarzuca teoretykom reprodukcji spotecznej (takim jak Louis Althusser, Samu-
el Bowles i Herbert Gintis) i kulturowej (Pierre’owi Bourdieu, Basilemu Bernsteinowi),
iz nie ukazali oni zwiazku zachodzacego migdzy wiadza, ideologig i oporem, co skutko-
walo brakiem opisu i wyjasnienia zachowan opozycyjnych wystepujacych w szkotach.

173 K. J. Tillman, Teorie socjalizacji. Spolecznosé, instytucja, upodmiotowienie, Warszawa 1996, s. 114.

174 E. Bilifiska-Suchanek, Przygotowanie nauczycieli do zmian edukacyjnych, w: Przyszlos¢ — Szkota — Tworczosé —
Ekologia, red. A. Suchora-Olech, M. Szczepanska, Stupsk: WSP, 1995, s. 42.

175 E. Goffman scharakteryzowat instytucj¢ totalng jako miejsce, w ktorym cztowiek wykonuje wszelkie codzienne
czynnosci. W trakcie ich wykonywania nieustannie kto$ jemu towarzyszy. Istotng cecha tej instytucji jest rOwniez to,
iz codzienne czynnosci sa $cisle wyznaczone i zaplanowane w taki sposob, ze kazda z nich prowadzi do nastepne;j.
W instytucjach totalnych wystepuja dwie grupy ludzi: zarzadzajacy i zarzadzani. Pierwsi z nich okre$laja zasady
i reguty postgpowania, natomiast drudzy muszg si¢ im podporzadkowac. W tego typu instytucjach specyficzny jest
rowniez stosunek pensjonariuszy do pracy, ktorzy czesto sa niezmotywowani, poniewaz brak jest owej motywacji
lub jest ona nieadekwatna do potrzeb, z tego tez wzgledu czgsto osobom przebywajacym tam towarzyszy nuda.
Mimo, iz Goffman nie zalicza szkoty do grupy instytucji totalnych (zalicza tu szkoty z internatem), to trudno
nie zauwazy¢ pewnych cech wspoélnych wystepujacych migdzy tymi instytucjami. Naleza tu migdzy innymi:
wystgpowanie dwoch grup osob: zarzadzajacych i zarzadzanych; $cisle okreslony schemat codziennych czynnosci;
brak odpowiedniej motywacji do pracy oraz wystgpowanie nudy. Szerzej o tym w: E. Goffman, Instytucje totalne.
O pacjentach szpitali psychiatrycznych i mieszkancach innych instytucji totalnych, przekt. O. Waskiewicz, J. Laszcz,
Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2011.

176 P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 85-92.

177 H. A. Giroux, Reprodukcja. Opor i akomodacja, w: Edukacja i sfera publiczna..., dz. cyt.,s. 111-122.
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Potozenie nacisku wylacznie na mechanizm dominacji i biernego podporzadkowania
si¢ jednostek wladzy sprawito, iz pominigty zostal problem wystepowania zachowan
opozycyjnych wzgledem prymarnej ideologii. Wyzej wskazani autorzy nie wyjasnili
mechanizmoéw powstawania oporu ani jego specyfiki, co wedtug Giroux stanowito po-
wazng luke w ich teorii.

Szkota, bedac instytucja przemocy symbolicznej (P. Bourdieu), jest jednocze-
$nie jedyna szansg jednostki na przezwyci¢zenie przypisanej jej pozycji spotecznej. Pa-
radoksalnie zatem edukacja stanowi narzedzie zniewolenia i wyzwolenia. Odrzucenie
wigc instytucjonalnej edukacji wigzi cztowieka na jego wyjsciowej pozycji spolecznej
1 sprzyja reprodukeji systemu. Egzemplifikacja tej sytuacji sa, juz dobrze w Polsce zna-
ne, stowa Paula Willisa: Working class kids get working class jobs'”, czyli dzieci ro-
botnikow dostajg prace robotnikdw. Brak uczestnictwa w systemie edukacji sprawia, ze
jednostka staje si¢ Innym w znaczeniu subaltern’”. Jest wigc wykluczona i nie posiada
prawa glosu, z tego tez wzgledu nie moze w adekwatny sposob uczestniczyé w zyciu
spotecznym. Dlatego tez zwrocenie uwagi przez pedagogoéw radykalnych na wyzwala-
jaca funkcje szkoly jest bardzo wazne i napawa optymizmem, jezeli chodzi o kwestie
rozwoju jednostki.

Szkota jest instytucja dynamiczna, polem walki, w obrebie ktérego nastepu-
je definiowanie znaczen i legitymizacja wiedzy. Stanowi ona miejsce ideologicznej
i kulturowej wojny, z ktorej korzysci przede wszystkim czerpig osoby zamozne, plci
meskiej i nalezace do rasy biatych, czyli warstwy uprzywilejowane!’. Jest ona areng
dla konstruowania projektu mozliwosci, gdzie glosy grup nieuprzywilejowanych moga
réwniez by¢ styszalne'®'. W jej obrebie dochodzi do konfrontacji przemocy i oporu.
Wychowanie w szkole wytwarza u uczniéw okreslony obraz spoteczenstwa i Swiata.
Proces ksztatcenia i wychowania pozwala na poznanie mozliwosci, jak réwniez spo-
sobow zachowania si¢ w sytuacjach konfliktu i opresji. Umozliwia takze nabywanie
umiejetnosci wyzwalania si¢ oraz przewidywania konsekwencji osigganych stanow'®2.,
Szkota uczy, jak by¢ wolnym, a takze rozpoznawac szanse na uwolnienie oraz u§wiada-
mianie zakresu ryzyka zwigzanego z korzystaniem z osiggni¢tych praw. Rozwija takze
zdolno$¢ do bycia podmiotem w demokratycznym spoleczenstwie's>.

Pedagogika oporu kreuje jezyk mozliwosci i nadziei. Dostrzega ona w szkole
miejsce otwarcia na konflikt, kontestacji, a takze mozliwosci. Ta perspektywa pedago-

178 P, Willis, Learning to Labor: How Working Class Kids Get Working Class Jobs, New York: Columbia University, 1977.
17 G. Ch. Spivak, Can the Subaltern Speak? Speculations on Widow-Sacrifice, “Wedge” 1985, No. 7/8

180S. Aronowitz, H. A. Giroux, Education Under Siege: The Conservative, Liberal and Radical Debate over
Schooling, South Hadley, MA: Bergin & Garvey, 1985, s. 133.

P. Freire, H.A. Giroux, Edukacja, polityka i ideologia..., dz. cyt.

M. Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edukacji, Szczecin:
Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego, 1994, s. 77.

183 E. Bilifiska-Suchanek, Opor wobec szkoly..., dz. cyt., s. 48-49.
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giczna proponuje odejscie od deterministycznego myslenia, gdyz upatruje w nim alibi
dla pasywnosci i impotencji pedagogicznej'®. Pedagogika oporu krytykuje i odrzuca
ujmowanie podstawowego celu edukacji jako stuzenie gospodarczej efektywnosci. Od-
chodzi si¢ tu od ekonomicznego postrzegania funkcji szkoly'®. Pedagogika krytycz-
na bazuje na przekonaniu, ze ksztatcenie osobistego i spotecznego upetnomocniania
jest pod wzgledem etycznym istotniejsze niz wyksztalcenie doskonatych umiejetnosci
technicznych. Te ostatnie wynikaja z logiki rynku i w zaden sposOb nie nawigzujg do
kwestii moralnych, tak istotnych z punktu widzenia krytycznej refleksji prowadzacej do
emancypacji'se.

W potocznym rozumieniu pojecia takie, jak: przeciwstawianie sie, zachowania
opozycyjne czy tez opor, sa postrzegane przede wszystkim jako trudnos$ci wychowawecze.
Rozumiane sg one rowniez jako brak przystosowania si¢ oraz adaptacji do wymogow
srodowiska. Sg to zachowania niezgodne z wymogami i oczekiwaniami innych osob, tj.:
nauczycieli, wychowawcow, rodzicow. Taki sposdb postrzegania oporu nie dziwi, po-
niewaz, jak podkresla w swoich publikacjach Lech Witkowski'®’, problematyka oporu
w edukacji jest w Polsce nadal marginalizowana. Polskimi badaczami zajmujacym si¢
kwestig oporu w edukacji sg migdzy innymi: Lech Witkowski, Ewa Bilinska-Suchanek,
Bogustaw Sliwerski, Zbigniew Kwiecifiski. W swoich publikacjach do kategorii oporu
edukacyjnego nawigzujg rowniez: Tomasz Szkudlarek'® i Zbyszko Melosik!®.

Omawiana kategoria jest pomijana w slownikach i encyklopediach peda-
gogicznych. Z tego stanu rzeczy mozna zatem wnioskowac, co zreszta potwierdza
L. Witkowski, iz opor nie jest kategorig znang w pedagogice. Jest czgsto kojarzo-
ny, szczegblnie przez praktykow, z buntem i przekorg wobec nauczyciela. Potocz-
nie jest rowniez asocjowany z dzie¢mi, przejawiajagcymi symptomy niedostosowa-
nia spolecznego. Jednakze jak stusznie podkresla E. Bilinska-Suchanek, zachowania
opozycyjne manifestuja zarbwno uczniowie dobrzy, jak i zIi. Jednakze zachowania

18 7. Melosik, Wspolczesne amerykanskie spory edukacyjne: (migedzy socjologiq edukacji a pedagogikq
postmodernistyczng), Poznan: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Adama Mickiewicza, 1994, s. 54.

T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakow: Oficyna Wydawnicza
,.Impuls”, 2000.

P. McLaren, Jezyk, struktura spoleczna..., dz. cyt.

L. Witkowski, W kwestii oporu w pedagogice polskiej (preliminaria w oczekiwaniu na przetom), w:
Przestrzenie oporu w edukacji, red. E. Bilinska-Suchanek, Torun 2006, L. Witkowski, Jak zyskaé
na oporze? Nieprzejrzystosc, oczywistos¢ i perswazyjnos¢ jako trzy generatory tworczego oporu. w: Kreatywnos¢
oporu w edukacji, red. E. Bilinska-Suchanek, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2009, L. Witkowski, O stanie
i problemach recepcji amerykanskiej pedagogiki radykalnej w Polsce. Proba swiadectwa osobistego i refleksji
o0 ,,doswiadczeniu pokoleniowym”, w: Edukacja i sfera publiczna..., dz. cyt.

T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, w: Pedagogika. Podrecznik Akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski,
Warszawa: PWN, 2003; T. Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢é w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009.

Z. Melosik, Wspolczesne amerykanskie spory edukacyjne..., dz. cyt, Z. Melosik, Amerykaniskie kontrowersje wokot
teorii oporu, w: Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L.
Witkowski, Warszawa: Wydawnictwo EDYTOR, 1993.
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tego typu przejawiaja si¢ u przedstawicieli obu grup nieco odmiennie’. Dokonujac
analizy polskiego stanu wiedzy na temat oporu, nie sposob nie wspomnie¢ o ksigzce
., Filozofia i opor”, ktérej autorem jest Adam Dubik. Autor dokonuje przenikliwej
analizy dziet wybranych filozofow, ktérzy w swoich rozwazaniach nawigzywali do
kategorii oporu i probowali ukazaé jego waznos$¢ dla rozwoju cztowieczenstwa. Kate-
goria oporu zostala juz wnikliwie doprecyzowana i wyjasniona przez takich badaczy
zagranicznych, jak na przyktad Paul Willis, Henry A. Giroux czy Peter McLaren.
Badania P. Willisa'”' wniosty duzy wktad w teori¢ oporu. Z przeprowadzonych przez
niego badan wynikato, iz uczniowie pochodzacy z klasy robotniczej, ktorzy przeja-
wiaja zachowania oporowe wobec istniejacych w szkole struktur opresji, cz¢sto po-
padaja w putapke. Owa putapka polega na tym, o czym wcze$niej juz wspomniatam,
iz przeciwstawiajac si¢ opresji, reprodukuja ja jednoczesnie. Tworzy si¢ w ten sposob
zamkniety krag, z ktérego nie mogg si¢ wydostac. Wywodzac si¢ z klasy robotniczej,
pozostaja jej cztonkami nadal w zyciu dorostym, poniewaz nie skorzystali z mozliwo-
$ci, jakie niosta ze soba edukacja szkolna.

Prace Willisa miaty znaczacy wplyw na teori¢ oporu H. A. Giroux, ktora wytozyt
przede wszystkim w swojej ksigzce, zatytutlowanej “Theory and Resistance in Educa-
tion: Towards a Pedagogy for the Opposition Revised and Expanded Edition (Critical
Studies in Education and Culture Series)”. Wedlug niego opor jest zachowaniem opozy-
cyjnym, u podstaw ktorego lezy interes emancypacyjny. Ten interes moze by¢ jednost-
kowy lub zbiorowy. Istotnym wyznacznikiem oporu jest kontekst historyczny i kulturo-
wy, na gruncie ktérego powstat. Giroux podkresla, iz nie kazde zachowanie opozycyjne
jest zachowaniem oporowym. Przestrzega rowniez przed zbyt powierzchownym ana-
lizowaniem tego typu zachowan, poniewaz wowczas wiele dziatan, ktore nawet nie
sa opozycyjne, lecz wrecz ujawniaja lenistwo czy tez niechlujstwo, moga by¢ btednie
przyporzadkowane do oporu!'®?. Opoér, wedtug tego autora, posiada funkcje wydobywa-
nia na jaw, odstaniania ukrytych mechanizméw opresji. Zachowanie oporowe niesie
ze sobg rowniez krytyke panowania i dostarcza mozliwos$ci do autorefleksji i do walki.

Giroux wyraznie zaznacza, ze opor ma nature dialektyczng. Z jednej strony jest
on kojarzony z interesami specyficznymi dla grup uciskanych ze wzgledu na przynalez-
no$¢ klasowa, ptciowg czy tez rasowa, z drugiej za$§ moze wyrazac i prezentowa¢ mo-
menty represji, ktore sg wpisane w kultur¢ dominujacg bardziej niz te, ktore sg skiero-
wane przeciwko jej istnieniu. Opdr stanowi istotny konstrukt teoretyczny i ideologiczny,

19 E. Bilifiska-Suchanek, Opor wobec szkoly..., dz. cyt.

191 P. Willis, Learning to Labor..., dz. cyt.

192 Przywolywany przez Giroux przyklad bfgdnego przypisana zachowania nauczycieli, ktorzy spiesza si¢ do domu po
skonczonej pracy lub ktorzy nie przygotowuja si¢ rzetelnie do pracy. Takie zachowania sg przejawem lenistwa, a nie
oporu. Szerzej o tym w: H. A. Giroux, Theory and Resistance in Education: Towards a Pedagogy for the Opposition
Revised and Expanded Edition (Critical Studies in Education and Culture Series), Bergin & Garvey Paperback,
2001, s. 109.
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ktoéry odrzuca tradycyjne wyjasnienia szkolnych niepowodzen. Opor w tym przypadku
redefiniuje znaczenia zachowan oporowych przez dowodzenie, iz majg one niewiele
wspolnego z logika dewiacji, indywidualnej patologii, a takze wyuczonej bezradnosci.
Istotne znaczenie majg one natomiast w kontekscie logiki moralnego i politycznego
oburzenia'®. Centralnymi kategoriami uwidaczniajgcymi sie przy analizowaniu proble-
matyki oporu sg: intencjonalnos¢, Swiadomos$¢, znaczenie zdrowego rozsadku, a takze
natura i warto$¢ zachowan niedyskursywnych!**. Formy oporu mogg by¢ jawne lub
utajone, jednakze muszg one stanowi¢ swiadomg lub potswiadoma reakcje polityczng
na wytwarzane stosunki dominacji. Giroux twierdzi, iz najwickszym potencjalem ra-
dykalnego przewodnictwa moralnego i intelektualnego wykazujg sie¢ te jednostki, ktore
z jednej strony odrzucajg ideologi¢ dominacji, z drugiej za§ rozumiejg potrzebe funk-
cjonowania w ramach narzuconych praktyk spotecznych. Za posrednictwem tych prak-
tyk moga one przyswoi¢ wiedzg niezbedng do krytykowania, a takze organizowania sie
wokdt zasad indywidualnej i spolecznej strategii samostanowienia'®.

Z ujeciem zaproponowanym przez Girouxa zgadza si¢ inny radykalny pedagog
— Peter McLaren. Oporem okresla wszelkie zachowania ucznidw noszace znamiona
symboliczne, historyczne oraz symptomy zachowan przezywanych. Przeciwstawiajg
si¢ one wladzy, prawomocnosci, a takze przewadze kultury szkolnej nad tzw. kulturg
uliczna, ktora jest typowa dla uczniow'?®. Zachowania oporowe kwestionuja zasadnosc,
znaczenie oraz sit¢ kultury dominujacej. Ich zadaniem jest obnazenie kodu klasowo-
-lekcyjnego, ktory prowadzi¢ ma do uswiadomienia sobie przez uczniéw jego arbitral-
nosci. Ztamanie kodu powoduje ostabienie jego sity oddziatywania!®’.

Wedtug McLarena, zachowania oporowe powinny by¢ umieszczone w dys-
kursie, ktory shuzylby perspektywom zaréwno etnicznym (rodzimym), jak i etycznym
(kulturowy punkt widzenia outsidera). Analiza oporu zatem dokonywaé¢ powinna si¢
poprzez zmierzenie subiektywnych przyczyn, dla ktérych uczniowie przejawiajg za-
chowania oporowe, i osadzenie ich w konteks$cie historycznym. Takie postgpowanie
umozliwi wyselekcjonowanie tych zachowan, ktoére stanowig rzeczywisty i formalny
opor, oraz tych, ktére sg oporem pozornym, mieszczacym si¢ w ramach dominujacej
ideologii kapitalistycznej. Opisane zachowania McLaren okresla mianem symbolicz-
nej inwersji. W przypadku tego rodzaju oporu mozliwe jest uzyskanie jedynie pew-
nego marginesu swobody, ktory akceptowany jest przez kultur¢ dominujaca. Wiadza
stwarza pozor negowania tego typu zachowan oporowych, umozliwiajagc tym samym
jednostce fatszywe poczucie sprawstwa i wolnosci'®®. Wtdornie jednak proces ten moze

193

Tamze, s. 107.

H. A. Giroux, Reprodukcja. Opor i akomodacja. w: Edukacja i sfera publiczna..., dz. cyt., s. 134.

Tamze, s. 131.

1% P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 146-147.

197 P. McLaren, Rytualne wymiary oporu — blaznowanie i symboliczna inwersja, w: Nieobecne Dyskursy, cz. 1, dz. cyt., s. 68.
T. Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Krakow: Oficyna Wydawnicza
LImpuls”, 2009, s. 177.
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doprowadzi¢ do powstania ptaszczyzny metadyskursu, stanowigcego baze¢ do krytycz-
nego zdystansowania si¢ od dominujacej kultury szkoty!'®. Ten rodzaj oporu rézni si¢
od opisywanego przez H. A. Giroux oporu emancypacyjnego, ktory nie bazuje na bun-
cie, odrzuceniu instytucji i zaprzeczeniu dominacji. Opér w tym ujeciu wigze si¢ z kry-
tyczng $wiadomoscig przekraczajaca granice logiki dominacji. Opdr emancypacyjny
wymaga przede wszystkim odwagi cywilnej i gotowosci do poniesienia konsekwencji
wiasnych decyzji. Jest on dziataniem §wiadomym i zdroworozsadkowym?®.

Poruszajac kwesti¢ zachowan oporowych, nalezy zaznaczyc¢, iz istnieje wiele
réznorodnych klasyfikacji i typologii probujacych ujac ztozonos¢ tego typu aktywnosci.
W swojej ksiazce, zatytutowanej ,, Opor wobec szkoly. Dorastanie w perspektywie pa-
radygmatu oporu”, Ewa Bilinska-Suchanek prezentuje wielo$¢ uje¢ klasyfikacyjnych
odnoszacych si¢ do analizowanej tu kategorii. Za autorkg przytocze niektore z tych kla-
syfikacji, czyli rozrdznienie zaproponowane przez Andrzeja Janowskiego, Ireng Obu-
chowska, Henry’ego A. Giroux i sama autorke.

Interesujaca listg¢ zachowan antynauczycielskich zaproponowat Andrzej Janow-
ski. Autor zaliczyt do nich: zadawanie gfupich pytan; udzielanie mylnych informacji;
wydtuzanie wypowiedzi przez bezzasadne ich rozbudowywanie; odpyskowywanie;
zachowanie noszace znamiona bezczelnosci, zuchwalstwa czy tez tupetu; traktowanie
nauczyciela jak trzeciej osoby — uczniowie udaja w trakcie rozmowy, iz nie zauwazaja
nauczyciela; rozmawianie i niezwracanie uwagi na nauczyciela; glosne lub potgtosne
komentowanie wypowiedzi nauczyciela; zadawanie nauczycielowi takich pytan, na
ktore odpowiedz jest dla niego krepujaca; wyghupy, szyderczy $Smiech; robienie min,
hatasu, a takze dramatyczne gesty?!. Wymienione zachowania mogg by¢ uswiadomio-
nymi lub nieuswiadomionymi aktami oporu.

Kolejna klasyfikacj¢ zachowan opornych zaprezentowata Irena Obuchowska.
Autorka, uwzgledniajac dwa wymiary: akceptacje/brak akceptacji 1 aktywno$¢/bier-
no$¢, wylonita cztery grupy zachowan problemowych. Sa to: uczestniczenie, uleganie,
przeciwstawianie si¢ i unikanie. Ponizsza rycina prezentuje rozmieszczenie tych zacho-
wan na osi.

199 T. Szkudlarek, McLaren i Agata: o pewnej mozliwosci interpretacji rytualnego oporu przeciw szkole, w: Nieobecne
Dyskursy, cz. 11, red. Z. Kwiecinski, Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika 1992, s. 47.

20 H. A. Giroux, Theory and Resistance in Education..., dz. cyt.

21 A, Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1989, s. 217-218.
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Rycina 3. Zachowania problemowe wedtug I. Obuchowskiej

AKTYWNOSC
PRZECIWSTAWIANIE SIE UCZESTNICZENIE
BRAK AKCEPTACIJI AKCEPTACJA
UNIKANIE ULEGANIE
BIERNOSC

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie I. Obuchowska, Drogi dorastania. Psychologia
rozwojowa okresu dorastania dla rodzicow i wychowawcow, Warszawa: Wydawnictwo
Szkolne i Pedagogiczne, 1996, s. 160.

Uczestniczenie przejawia si¢ w formach zachowan takich, jak bycie prymu-
sem, maskotkq czy tez blaznem klasowym. Jednakze nie zgodzitabym si¢ z autorka, ze
rola btazna klasowego sprowadza si¢ do aktywnej akceptacji kultury szkoty. Wrecz
przeciwnie, poprzez swoje zachowanie blazen klasowy podwaza zasady panujace
w klasie. Przez to zaliczylabym tego typu zachowania do grupy przeciwstawiania
sie, poniewaz tu dominujg dziatania przekorne. Pojawia si¢ zlo$¢, zarozumiatose,
a takze zachowania ludyczne®.

Kolejne dwie grupy zachowan sytuujg si¢ blizej bieguna biernosé. Sg to ulega-
nie i unikanie. Pierwsze z nich polega na biernej akceptacji systemu. Formy zachowan
nalezacych do tej grupy polegaja na zwrdceniu na siebie uwagi i pozbyciu si¢ poczucia
winy. Natomiast aktywnosci typowe dla unikania to pozorowanie dziatan, lenistwo
oraz zachowania niesamodzielne®®.

2021, Obuchowska, Drogi dorastania..., dz. cyt., s. 160-177.
203 Tamze, s. 177-185.
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E. Bilinska-Suchanek roéwniez wykorzystuje typologi¢ zaproponowang przez H.
A. Giroux. Wspominatam juz o niej pokroétce, relacjonujac poglady tego radykalnego
pedagoga na temat oporu, jednakze teraz przedstawig jg szerzej. Giroux tworzac swoja
typologie, wzigt pod uwage stosunek ucznia do szkoty (S) i jego zachowanie w szkole
(Z). Wszelkie mozliwe kombinacje tych dwoch wymiarow prowadza do wylonienia
czterech typow zachowan oporowych, ktore zaprezentowane sg w ponizszej tabeli.

Tabela 5. Typologia oporu wedtug H. A. Giroux

TYP | S ‘ V4
1 - +
2 - -
3 + -
4 + +

Zrédto: H. A. Giroux, Reprodukcja. Opér i akomodacja..., dz. cyt., s. 32.

Pierwszy typ oporu jest wedtug Giroux najistotniejszy, poniewaz ma on naj-
wigkszy potencjat dla radykalnego przewodnictwa zardbwno w sferze prywatnej, jak
1 intelektualnej. Prezentujg go uczniowie, ktdrzy odrzucaja ideologi¢ szkoty, ale tez ro-
zumiejg koniecznos¢ funkcjonowania w jej ramach, aby naby¢ kompetencje niezbedne
do krytycznego myslenia i wyzwolenia. Drugi i trzeci typ oporu natomiast przejawiaja
tzw. pokazowi buntownicy, ktoérzy nie rozumiejg zwigzku zachodzacego migdzy wiedza
a wladza i odrzucajac go, pozbawiajg si¢ mozliwo$ci emancypacji. Czwarty zas typ
odnosi si¢ do postawy konformistycznej. Jednostki akceptuja ideologi¢ szkoty i zacho-
wujg sie zgodnie z jej wyznacznikami?™,

Zaproponowana przez H. A. Giroux typologia zostata rozwini¢ta przez dodanie
trzeciego wymiaru, ktorym jest zaangazowanie w opor. W ten sposob zostaty wytonione
przez E. Bilinska-Suchanek cztery typy oporu wobec szkoty, ktorymi sg opor transfor-
matywny, akomodacyjny, bierny i agresywny.

24 H. A. Giroux, Reprodukcja. Opor i akomodacja..., dz. cyt., s. 131.
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Tabela 6. Typy oporu wobec szkoty

Typ oporu ‘ ZaangazZowanie Stosunek do szkoly ‘ Reakcje zewnetrzne
W opor
transformatywny duze (+) krytyczny (-) pozytywne (+)
akomodacyjny mate (-) zroznicowany (+/-) pozytywne (+)
bierny mate (-) obojetny (0) opozycyjne (-)
agresywny duze (+) negatywny (-) opozycyjne (-)

Zrédto: E. Bilinska-Suchanek, Opér wobec szkoly..., dz. cyt., s. 86.

Opoér transformatywny przejawia si¢ poprzez zaangazowanie w dzialania
oporowe, ktorych celem jest dokonanie zmiany. Poziom zaabsorbowania stanowi wynik
krytycznego stosunku wobec szkoty. Reakcje zewnetrzne za$ sg poprawne, a ich celem
nie jest wywolanie konfliktu, lecz osiggnigcie konsensusu, w rozumieniu Habermasow-
skim. Wyraza si¢ on w zgodzie na dyskurs, przy zachowaniu podmiotowo$ci obu stron.
Istotny jest fakt, iz opor ten jest dzialaniem transgresyjnym, co wyraza si¢ w przekra-
czaniu przez podmiot swoich granic i tworzeniu nowej jakosci. Opor transformatywny
ucznia, ujawniajgcy sie poprzez zaangazowanie intelektualne i emocjonalne w formy
i tresci ksztalcenia, to nie tylko umiejetnosc¢ stawiania problemu, ujawniania roszczen,
ale przede wszystkim uczulenie na powierzchownosc¢ i fragmentarycznos¢ wiedzy, od-
dzielenie prawdy od falszu, glebi od frazesow, umozliwiajgce realizacje autentycznej
postawy*™. Ten typ oporu najbardziej nawigzuje do pierwszego typu zaproponowanego
przez Giroux. Ma on najwiekszy potencjat do dokonania zmiany, a to wedtug pedago-
géw radykalnych stanowi istotg oporu.

Kolejny typ oporu to opor akomodacyjny. Wystepuje tu niewielkie zaan-
gazowanie w dziatania oporowe. Stosunek ucznia do szkoly jest natomiast chwiejny
i uzalezniony od sytuacji. Zachowania zewngtrzne za$ maja charakter dostosowawczy.
Uczen akceptuje normy, zasady i struktury obowigzujace w szkole. Jest on daleki od
zachowan, ktére moglyby powodowaé¢ zmiany w tych strukturach, poniewaz moglyby
tym samym przyczyni¢ si¢ do naruszenia jego pozycjiz®.

Dla oporu biernego typowe jest niewiclkie zaangazowanie w dzialania opo-
rowe. Wobec szkoly za§ demonstrowana jest postawa bierna i obojetna, co sprawia, iz
zachowania ucznia przejawiajgcego tego typu opor nie sg zbyt wyraziste. Bilifiska-Su-
chanek zwraca uwage na fakt, iz ten opoOr najczesciej wyraza si¢ w biernosci sytuacyj-

205 E. Bilinska-Suchanek, Opdr wobec szkoly..., dz. cyt., s. 88.
200 Tamze, s. 88-90.
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nej. Typowe zachowania, ktére mozna byloby zaliczy¢ do omawianego typu zachowan
oporowych, to: wycofywanie sig¢, unikanie, ucieczka itp.2"’

Ostatni typ oporu — agresywny — cechuje si¢ silnym zaangazowaniem w dzia-
tania oporowe wobec szkoly. Reakcje zewnetrzne przejawiajg wyrazisty, oporowy cha-
rakter. Akty agresji moga przyjmowac posta¢ werbalng, fizyczng, a takze psychiczna.
Ten typ oporu ma charaktery destruktywny i przyczynia sie do regresu jednostki>®.

Zaprezentowane powyzej typy oporu: transformatywny, akomodacyjny, bierny
i agresywny sg tak zwanymi typami idealnymi. W relacji do dominacji zewnetrznej
moga pojawic si¢ typy ambiwalentne, ktore beda nosily cechy dwoch réznych typow
idealnych?®®”, na przyktad akomodacyjnego i agresywnego. Taka rozbudowana typologia
uwidacznia zr6znicowanie oporu i ukazuje obszar zajmowany przez dziatania oporowe
w obrebie praktyk wystepujacych w §rodowisku szkolnym.

Przedstawione réznorodne ujecia rytuatdéw oporu ukazuja wielowymiarowos¢
tej kategorii. Zaprezentowane zostaly typy oporu, ktore oparte sg na silnym zaangazo-
waniu cztowieka w dziatania opozycyjne i takie, ktore cechuje biernos¢ i wycofanie.
Jezeli w pierwszym przypadku osobe przejawiajaca opér cechuje krytyczny stosunek
do szkoty, zachowanie oporowe bedzie nosito znamiona emancypacyjnego. W prze-
ciwnym wypadku moze by¢ to opor agresywny, ktory zakonczy¢ moze si¢ wycofaniem
jednostki z zycia szkolnego. Co skutkowac¢ begdzie powieleniem istniejacej struktury.

Opdr przejawia si¢ poprzez akty autoekspresji. Zatem kwestia poszanowania
prawa do autoekspresji stanowi kluczowy kontekst dla rozpatrywania przejawow oporu
w szkole. W zalezno$ci od poziomu poszanowania tego prawa pojawiac¢ si¢ beda roz-
norodne typy oporu.

* % %

Podsumowujac: opor stanowi istotng kategori¢ analizy rzeczywistosci szkolne;j.
Jest jej nicodtagcznym elementem, ktory posiada symboliczna, historyczna, a takze aktu-
alng tres¢. Kontestuje on witadze i obowigzujacg w szkole strukture kulturowg?'’.

Szkota z perspektywy paradygmatu oporu jawi si¢ jako arena nieustannej wal-
ki o definiowanie i redefiniowanie obowiazujacych znaczen. Jest miejscem dominacji
1 wyzwolenia, w ktorym uczen nie tylko odtwarza dominujaca strukture, ale uczy si¢
rowniez samodzielnie rozpoznawaé sytuacje opresji i szuka¢ sposobow wyzwolenia
si¢ spod ich ucisku. Zatem w tej perspektywie poznawczej szkola jest instytucja, ktora
stosujac strategie zniewalania cztowieka, jednoczesnie wyposaza go w kompetencje

207 Tamze, s. 90-92.

208 Tamze, s. 92-94.

29 E. Bilinska-Suchanek, Kreatywnosc¢ oporu w edukacji. Proces indywidualizacji i nabywania kompetencji spotecznych,
w: Kreatywnos¢ oporu w edukacyi, red. taz, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2009, s. 60-62.

Z. Melosik, Amerykanskie kontrowersje..., dz. cyt.
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niezbedne do rozpoznawania szans na wyzwolenie si¢ spod jarzma. Jest to miejsce cia-
glego konfliktu migdzy opresorami i zniewolonymi, w ramach ktorego dochodzi do
legitymizacji wladzy. Z jednej strony szkola wdraza uczniéw do postuszenstwa wo-
bec autorytetow, norm i regul panujacych zarowno w jej srodowisku, jak i w szerszym
kontekscie spotecznym. Z drugiej jednak strony umozliwia ona uczniom przejawianie
oporu, niepostuszenstwa wobec obowigzujgcego porzadku.

Wystepujacy w szkole opdr moze przybiera¢ charakter rozwojowy lub nie.
W pierwszym przypadku prowadzi on do emancypacji jednostki, w drugim nato-
miast jest on wyrazem nieuswiadomionego buntu, ktory bedac przejawem symbo-
licznej inwersji, moze przyczyni¢ si¢ do uzyskania pewnego tylko marginesu swo-
body, zatozonego przez dominujaca kulturg. Ten drugi rodzaj oporu daje jednostce
falszywe poczucie sprawstwa. Zdaniem McLarena moze on jednak stanowi¢ podstawe
do pojawienia si¢ oporu o charakterze emancypacyjnym.

2.4. Dialektyka rytualu w przestrzeni szkoly

Piszac o zachowaniach oporowych, Peter McLaren, przyjrzat si¢ im z perspek-
tywy kategorii rytuatu. W zwiazku z tym, ze: szkota stuzy jako bogata przechowywal-
nia systemow rytualnych; rytualy odgrywajq zasadniczq i niewymazywang role w catej
egzystencji uczniowskiej i rozne wymiary procesu sq wlasciwe dla wydarzen i spraw
zycia instytucjonalnego oraz waqtku i osnowy kultury szkolnej*!!, jest ona adekwatnym
miejscem przejawiania rowniez rytualdéw oporu. Przeniesienie koncepcji rytualu na
poziom rozwazan edukacyjnych stanowi wazny wkiad w rozwdj wspotczesnej mysli
pedagogicznej. Jak pisze w ksiazce Ritual and Identity; The staging and performing
of rituals in the lives of young people, Christoph Wulf, rytuaty petnia istotng funkcje
w rozwoju mtodych ludzi, poniewaz ucza ich wspoétpracy, komunikacji i koherencji.
Wedlug tego autora rytualy sg najbardziej efektywnymi formami ludzkiej komunikacji
i interakcji, dlatego tez nie mozna poming¢ tej kategorii w studiach nad dziecinstwem
i adolescencja. Wulf podobnie jak V. Turner i P. McLaren podkresla dualizm rytuatu,
ktory z jednej strony stanowi narzedzie reprodukcji struktury spotecznej, a z drugiej
sprzyja jej zmianie.

Kategoria rytualu jest niezbgedna, aby ukaza¢ antystrukture opo-
ru i jego liminalny wymiar. Zaré6wno pojecia antystruktury, liminalnosci, jak

i rytuatu McLaren zaczerpngl z prac znamienitego antropologa Victora Turnera'?,

210 P.McLaren, Edukacja jako system kulturowy, w: Nieobecne dyskursy, cz. 1V, red. Z. Kwiecinski, Torun: Wydawnictwo

Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 1994, s. 6.
Prowadzac swoje badania ludu Ndembu w péinocno-zachodniej Zambii, Victor Turner szczegétowo opisat
roznego rodzaju rytualy i obrzedy, ktore odbywaty si¢ w tej wspdlnocie, a takze rozwingt van Gennepowska
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Dla lepszego uchwycenia odmienno$ci liminalno$ci od systemu hierarchicznego V.
Turner przedstawit je w formie binarnych opozycji, niektore zaprezentowane zostaly

W ponizszej tabeli.

Tabela 7. Réznice miedzy liminalnoscig a systemem hierarchicznym

LIMINALNOSC | SYSTEM HIERARCHICZNY
przejscie stan
homogeniczno$¢ heterogenicznosé
communitas struktura
réwnos¢é nieréwnos¢
anonimowos¢ system nazewnictwa
brak wlasnosci wiasnosc
brak statusu spotecznego status spoteczny
sacrum profanum
ghupota, btaznowanie roztropnos$¢, rozsadek
prostota ztozonos¢é
bezinteresowno$¢ egoizm
catkowite postuszenstwo postuszenstwo tylko wobec starszych ranga

Zrédto: V. Turner, Proces rytualny..., dz. cyt., s. 124-125.

Reasumujgc: struktura to wszystko to, co podtrzymuje podziaty miedzy ludzmi.
Jest ona pierwsza i nieredukowalna. Poprzez swoja stabilno$¢ zapewnia ona poczucie

koncepcje rites de passage, czyli obrzedow przejscia. Rites de passage to obrzedy, towarzyszace kazdej zmianie
miejsca, pozycji spotecznej, wieku czy tez stanu. Sktadaja si¢ one z trzech faz: separacji (odtaczenie od grupy),
marginalizacji (jednostka jest czasowo pozbawiona swojego statusu) i wlaczenia (przysposobienie sobie nowego
statusu). Faza marginalizacji byla szczegélnie wazna dla Turnera, ktory ukazat ja chociazby w opisie rytuatu
isoma (rytuat przywracania ptodnosci) czy tez wubwang (rytual wzmocnienia kobiety, ktora spodziewa si¢ lub
tez urodzita bliznigta). Liminalnos$¢ jest to zatem pozostawanie w zawieszeniu. Jednostka przez pewien okres nie
posiada swojego miejsca w strukturze grupy. Nie zajmuje juz ona poprzedniej pozycji, ale nie wstapila jeszcze na
nowa. Liminalnos¢ bywa czesto przyréwnywana do Smierci, do pobytu w tonie matki, do bycia niewidzialnym, do
ciemnosci, biseksualnosci, odludzia i zacmienia stonca i ksigzyca (V. Turner, Proces rytualny, tham. E. Dzurak,
Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy, 2010, s. 116). Te pordéwnania dokonane przez autora miaty na celu
ukazanie istoty liminalno$ci, czyli bycia pomigdzy, nieposiadania statusu czy tez insygniow okreslajacych jednostke.
Sytuacja owa powoduje, iz cztowiek znajduje si¢ poza spoteczenstwem, jest wykluczony z jego struktury, poniewaz
nie mozna go nigdzie przyporzadkowac. W okresie liminalnym pojawia si¢ model spoteczenstwa, ktore pozbawione
jest struktury badz tez posiada ja w szczatkowej formie. Stosunki spoteczne oparte sa na wspolnocie, a jednostki sg
sobie rowne. Spoteczenstwo w tej wersji nosi nazwe¢ communitas i r6zni si¢ od modelu strukturalno-hierarchicznego,
gdzie jego cztonkowie zajmuja pozycje wedtug kryterium posiadania. Communitas tworzy homogeniczng catos¢
w obrebie ktorej jednostki pozostaja w integralnych relacjach, wigziach emocjonalnych nie wyznaczonych przez
role i statusy, jakie pelnity w strukturze. Tworzy ona zatem bezposrednig sie¢ spontanicznych zaleznosci. Jest sferg
mitéw, symboli oraz wizji majacych swoje eksplikacje w rytuatach i obrzedach.
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bezpieczenstwa, ale i powoduje ujarzmienie?®. Natomiast communitas jest antystruk-
turg, poniewaz zaciera owe podzialy i tworzy wspolnote. Jest bytem egalitarnym, ktory
posredniczy w przejsciu pomigdzy jedng (stara) a druga (nowa) strukturg. Communi-
tas nie zaciera réznic miedzy ludzmi. Wyzwala ich jednak od podporzadkowania si¢
panujgcym normom poprzez odwrdcenie ich znaczenia lub ukazanie ich arbitralnosci.
Antystruktura zatem narusza zasadno$¢ norm spotecznych?'*. Ukazuje, ze sg one two-
rem systemu i mogg ulega¢ zmianie. Ich zmiana za$ niesie ze soba powstanie nowego
porzadku. Oznacza wyjscie poza spolecznie narzucone role, a takze umozliwia kreowa-
nie dowolnych form, dziatan i znaczen. Mozna zatem powiedzie¢, ze istnienie struktury
1 communitas jest konieczne do progresu. Zmienno$¢ rozpatrywana przez pryzmat tych
kategorii ma charaktery spiralny, poniewaz za posrednictwem communitas nieustannie
powstaje nowa struktura.

W kontekscie oméwionych powyzej pojec istotnego znaczenia nabiera rowniez
rytual. Termin ten bywa réznie rozumiany. W literaturze przedmiotu mozemy odnalez¢
nastgpujace ujecia rytuatu jako: dziatania, procesu, spotecznej praktyki, formy sym-
bolicznego dzialania, dramatu, przedstawienia gestykularnego, produkcji kultury za
posrednictwem sit przymusu, sily generujacej, a takze trdjfazowego procesu. Istnie-
je wiele szkol rozumienia pojecia rytual. Jedni badacze rozpatrujg je przez pryzmat
semantyczny (A. Radcliffe-Brown), inni przez funkcjonalny (E. Durkheim, B. Mali-
nowski), jeszcze inni przez psychoanalityczny (Freud) czy tez fenomenologiczny (E.
Cassirer)?!s. Szczegolnie istotne zastugi dla wprowadzenia kategorii rytuatu do kanonu
poje¢ zwigzanych z naukami spotecznymi mieli antropolodzy. Warto podkresli¢ tu pra-
ce Arnolda van Gennepa, Ronalda L. Grimesa oraz Victora Turnera.

Rytuat przestal by¢ utozsamiany z rutyng i prostym, bezosobowym dziataniem.
Stal si¢ zjawiskiem o zlozonej budowie strukturalnej, ktory z jednej strony stanowi
element podtrzymujacy dany stan rzeczy, z drugiej za$ jest nieodtagcznym czynnikiem
zmiany. Przestal by¢ kojarzony wylacznie z magig i sferg mistyczng. Stal si¢ proce-
sem zachodzacym w codziennym zyciu jednostek. Rytualy sq generujgcymi sitami, za
pomocq ktorych my, jako aktorzy spoteczni, rozstrzygamy nasze instynktowne konflik-
ty z otaczajgcq nas kulturg (...); jednoczesnie sq one formutujqgcymi mechanizmami
spotecznej kontroli dostownie ,,ustawiajgcej nas na wltasciwym miejscu’'%. Rytual nie
tylko odzwierciedla kulture, ale on ja rowniez formutuje.
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M. Mendel, Spoleczenstwo i rytual. Heterotopia bezdomnosci, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2007, s. 58.
V. Turner, Gry spoleczne, pola i metafory. Symboliczne dziatanie w spoleczenstwie, przekt. W. Usakiewicz, Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2005.

P. McLaren, Edukacja jako system kulturowy..., dz. cyt.

216 P, McLaren Schooling as a Ritual ..., dz. cyt., s. 39-40.
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W stownikach poswigconych pedagogice pojecie rytuatu wystepuje rzadko?!.
Zostato ono zdefiniowane w ,, Sfowniku pedagogicznym” pod redakcja Czestawa Kupi-
siewicza i Matgorzaty Kupisiewicz. Pojecie rytuatu zostalo tam wyjasnione w szerszym
1 wezszym rozumieniu. W szerszym znaczeniu rytual to powtarzanie okreslonego wzor-
ca zachowania, z wykorzystaniem pewnych symboli, stanowigcego spotecznie doniostq
forme ceremonii i innych uroczystych obrzedow*'®. W wezszym znaczeniu za$ rytual
kojarzony jest z ustalong forma praktyk religijnych. Zaprezentowana definicja nie uj-
muje sensu rytuatu, ktory przyjmuje w tej pracy. Jest ona zbyt ogélna i lokuje znaczenie
rytuatu w uroczystych praktykach. Pomija ona rowniez znaczenie rytuatu dla codzien-
nego zycia cztowieka.

Blizsza rozumieniu rytuatu przyjetemu przeze mnie w ksigzce jest definicja
zawarta w ,, Encyklopedii socjologii”. Rytual zostal tu zdefiniowany jako konstrukt,
umozliwiajacy organizowanie ludzkich mysli 1 uczu¢. Rytuat kreuje wizje tadu spo-
tecznego, ktora moze by¢ odmienna od obowigzujacego porzadku i przez to moze
postulowac jego przeobrazenia. Uczestnicy rytuatu moga do$wiadczy¢, podobnie jak
w teatrze, innej rzeczywistosci, ktorag postanowiag wyprowadzi¢ poza sfere rytualnego
dziatania®".

Ronald L. Grimes definiuje rytuat jako forme symbolicznego dziatania ztozo-
nego z gestow (aspekt dynamiczny) i poz (aspekt statyczny). Rytualne gesty posiada-
ja formatywny charakter*”’. Badacz ten wyr6znia tak zwana twardg i migkkq definicjg
rytuatu. Dla pierwszej typowe jest niejako zamrozone postrzeganie rytuatu, poniewaz
ujmuje te kategorie¢ w jej srodkowej fazie, pomijajac jej genezg i cel, jaki ma zostac
osiagniety za jej posrednictwem. Miekka definicja skupia si¢ natomiast na procesual-
nym wymiarze rytuatu®?'.

Odmienne spojrzenie na kategori¢ rytuatu ugruntowat Victor Turner, ktory wpi-
sat rytual w dramat spoteczny. Ujecie rytuatu przez tego badacza jest istotne, poniewaz
stanowito ono podstawe do rozwoju koncepcji rytuatu zaproponowanej przez Petera
McLarena, na ktorej opieram si¢ w tej ksigzce.

Turner uwazat, ze rytuaty sa rezerwuarami symboli, ktére odzwierciedlajg war-
tosci 1 wierzenia okreslonych grup. Z tego tez wzgledu istotne jest przyjrzenie si¢ sym-
bolicznej, stadialnej, procesualnej, dynamicznej i wykonawczej naturze rytuatu. Sym-

217 Taki stan rzeczy nie oznacza, iz polscy naukowcy nie prowadzg badan nad rytuatami w szkole. W literaturze
dotyczacej rytuatow w przestrzeni edukacyjnej mozna wskaza¢ migdzy innymi dwie ksigzki, ktore ukazaty si¢
niedawno i stanowig poklosie badan, prowadzonych w ramach dysertacji doktorskich, nawiazujacych tematyka do
tej kwestii. Sa to: praca Mariusza Dembinskiego pt.: Rytualne oblicze lekcji. Studium teoretyczno-empiryczne i praca
Joanny Szewczyk, zatytutowana: Szkolne obrze¢dy i rytualy w kontekscie mistycznej podrozy bohatera.

Rytual, w: Stownik pedagogiczny, red. Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2009, s. 158.

29 7. Mach, Rytuat, w: Encyklopedia socjologii, t. 3, red. H. Domanski i in., Warszawa: Oficyna Naukowa, 2000, s. 357.
20 R. L. Grimes, Beginnings in Ritual Studies, Washington. DC: University Press of America, 1982, s. 38-151.

P. McLaren, Edukacja jako system kulturowy..., dz. cyt., s. 36-37.
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bole sg z jednej strony nosnikami spotecznych i religijnych wartosci. Z drugiej strony
za$ maja potencjat do zmiany ludzkich postaw i zachowan®?.

Turner wyr6znit symbole dominujgce i instrumentalne. Pierwsze charakteryzuja
si¢ wysokim stopniem kondensacji i autonomii wobec systemu symbolicznego. Wyste-
puja one w roznych kontekstach rytualnych. Symbole instrumentalne za$ osadzone sa
w kontekscie holistycznego systemu symbolicznego, typowego dla danego rytuatu. Od-
czytanie ich znaczenia jest mozliwe tylko poprzez zestawienie ich z innymi symbolami
wystepujacymi w danym rytuale®®.

W swoich badaniach nad kategorig rytuatu Turner mocno podkreslat temporal-
ny i procesualny wymiar tego zjawiska. W tym aspekcie powotywat si¢ na koncepcje
rytualow przejscia opisang przez Arnolda van Gennepa. Rytualy przejscia wigzg si¢ ze
zmiang. Moze ona dotyczy¢ miejsca, statusu, pozycji spotecznej lub wieku?*. A. van
Gennep uwazat, ze rytualy sktadajg si¢ z trzech faz, ktore prezentuje ponizsza rycina.

Rycina 4. Fazy rytuatu przejscia wg A. von Gennepa

TEMPORALNY WYMIAR
RYTUALU

FAZA PRELIMINALNA

uczestnik rytuatu zostaje
pozbawiony swojej
wcezesniejsze] pozycjis

FAZA LIMINALNA

\
uczestnik rytuahu jest zawie-
szony pomigdzy poprzednim
stanem a przysztym, ktorego
jeszeze nie osiggnal;

FAZA POSTLIMINALNA

uczestnik rytuatu przechodzi
do nowego stanu;
jest to faza wlyczenia

B oo Ve jest to faza przejsciowa

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie A. van Gennep, Obrzedy przejscia..., dz. cyt.

Kazda z wymienionych faz moze by¢ tez osobnym rytuatem. Dla egzemplifi-
kacji tego stanu rzeczy przywotam za van Gennepem?® przyktad narzeczenstwa. Okres

22 M. Deflem, Rytual, antystruktura i religia, czyli Victora Turnera procesualna analiza symboli, ,,Konteksty. Polska

Sztuka Ludowa” 2002, LVI nr 1-2, s. 190.

V. Turner, Las symboli. Aspekty rytuatow u ludu Ndembu, ttum. A. Szyjewski, Krakow: Zaktad Wydawniczy
,,NOMOS”, 2006, 5.40-42.

A. van Gennep, Obrzedy przejscia. Systematyczne studium ceremonii, przekt. Beata Bialy, Warszawa: Panstwowy
Instytut Wydawniczy, 2006.

Tamze, s. 37.
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ten mozna rozpatrywac jako faze¢ liminalng rytuatu matzenstwa badz tez jako rytuat na-
rzeczenstwa, ktory zawiera w sobie szereg rytuatdéw wylaczenia, przejscia i wlaczenia.

Kolejnym badaczem zajmujacym si¢ kategorig rytuatu jest Peter McLaren. We-
dhug niego rytuat jest produkcja kulturowa, konstruujgca zbiorowe odniesienia do symbo-
licznego 1 grupowego doswiadczenia charakterystycznego dla okreslonej klasy spotecz-
nej. Rytuat jest procesem osadzonym w kontekscie kulturowym i spotecznym, przez co
przekracza sfer¢ sacrum i wkracza do §wiata profanum. Jest on zatem wpisany rowniez
w codzienng egzystencje cztowieka, co poza McLarenem podkresla w swoich pracach
m.in. Christoph Wulf?*, Rytualy, bedac istotng cz¢sécig codziennego zycia spotecznego,
stajg si¢ rowniez waznym elementem kultury szkoty. W tym konteks$cie wyr6zni¢ mozna
ich uciele$niony, performatywny, malowniczy, wyrazisty, spontaniczny oraz symboliczny
aspekt®?’. Maja one zatem duze znaczenie dla kreacji szkolnej codziennosci.

McLaren, odwotujac si¢ do koncepcji Grimesa, uwaza, ze rytualy odzwiercie-
dlajg sie w metaforach ciata, czyli w gestach. Traktuje ciato jako magazyn kodow kul-
turowych. Jest ono cielesnym podmiotem, w ktorym wpisywane, konstruowane oraz
rekonstruowane sg znaczenia. Ten radykalny pedagog jest zdania, ze ciato stanowi miej-
sce, ktore z jednej strony jest uciele$snieniem podmiotowosci, z drugiej zas przestrzenig
istnienia ideologicznej struktury spotecznej*®®. Rytuaty sa zatem uciele$nieniami gesty-
kulacyjnymi dominujacych metafor struktur spotecznych i poznawczych oraz emocjo-
nalnych stanow podmiotow.

Probujac stworzy¢ spdjng definicje rytuatu, Peter McLaren zaproponowat sciste
1 stabe ujgcie tej kategorii, co jest podobne do rozréznienia dokonanego przez Grimesa.
Definicja scista okresla wiasciwosci i funkcje rytuatu. Jako wtasciwosci rytuatu omawia-
ny autor wskazat:

. r6znorodnos¢ form rytuatu;

. rytuat jako grupa symboli;

. dramatyczny charakter rytuatu;

. rytualy jako istotne aspekty psychospolecznej integracji prowadzace do roz-

Wwoju 0sobowosci;

. religijny i $wiecki charakter rytuatow;

6. rytuat jako repertuar wyborow lub znakow zgromadzonych wokoét specyficz-
nych zasad;

7. rytualne kody (ograniczone i opracowane) zwigzane ze strukturami rodzinny-
mi, ktére mogg by¢ uwarunkowane podziatami klasowymi;

AW N —

9]

226

Ch. Wulf and others, Ritual and Identity; The staging and performing of rituals In the lives of young people, trans.
A. Lagaay, E. Hamilton, London: The Tufnell Press, 2010, s. vii.

T. Werler, Ch. Wulf, Hidden dimension of education: rhetoric, rituals and anthropology of education, w: Hidden Dimen-
sion of Education. Rhetoric, Ritualsand Anthropology, red. T. Werler, Ch. Wulf, Miinster: Waxmann, 2006.
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8. sze§¢ sposobdw przejawiania si¢ rytuatu: rytualizacja, formy towarzyskie,

ceremonia, liturgia, magia i celebracja®®.

Wskazane powyzej wlasciwosci rytuatu ukazujg wielowymiarowos¢ i ztozo-
nos¢ jego konstrukcji, co spowodowane jest jego obecnoscig zarowno w sferze zycia
Swietego, jak i powszechnego. Z racji obecnosci rytuatu w kazdej sferze zycia cztowie-
ka pelni on réznorodne funkcje:

1. tworzy ram¢ umozliwiajacg interpretacje jej zawartosci;

2. poteguje holistyczne zaangazowanie w postaci strumienia;

3. komunikuje si¢ z innymi rytuatami poprzez klasyfikacje informacji w roz-
nych kontekstach;

4. posiada zdolno$¢ przeksztatcania spotecznych statuséw — zachodzi to gtéw-

nie w liminalnej fazie rytuatu;
5. omawia 1 formutuje znaczenia przy pomocy rytmow;
6. wywoluje aure swigtosci poprzez swoje morfologiczne cechy;
7. doswiadczenia rytualne wyposazajg uczestnika w jednorodny typ wiedzy ry-
tualney;
8. jezyk rytuatu ma moc sprawczq, ktdéra moze wywotac konwencjonalne efekty;
9. moze powodowac reifikacje rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje;
10. posiada zdolno$¢ odwracania norm i wartosci typowych dla danego porzad-
ku spotecznego;
11. umozliwia uczestnikom samodzielng interpretacje procesoOw zachodzacych
w kulturze dominujacej;
12. cechuje si¢ wystepowaniem aspektu politycznego, przez co moze posredni-
czy¢ w przekazie ideologicznym;

13. umozliwia zdolnos¢ firzji biegunowo odmiennych dziedzin doswiadczenia

Funkcje, jakie pelni dany rytuat, zalezg od kontekstu, w ktorym zostal on usta-
nowiony. Zdzistaw Mach?! wyroznit kilka charakterystycznych cech rytualu. We-
dtug niego, rytuat jest dzialaniem symbolicznym, ktére petni funkcje komunikacyjna
i jest aktywnym czynnikiem }adu spotecznego. Jego znaczenie przejawia si¢ rowniez
w nadawaniu symbolicznych, postrzegalnych i komunikowalnych wyrazéw abstrak-
cyjnym ideom. Warunkiem niewystarczajacym jest powtarzalno$¢ rytuatu. Dwie cechy
rytualu wskazane przez Macha sg odmienne od charakterystyk zaproponowanych przez
McLarena. Ot6z Mach uwaza, ze rytuat zawsze musi by¢ odprawiany w identyczny
sposob, zgodnie z tradycyjnymi regutami. Autor ten podkresla, ze wskazany warunek
nie oznacza, iz rytuat nie zmienia si¢ w miar¢ rozwoju kultury. Kolejna cecha réznigca
oba ujecia sprowadza si¢ do istnienia wzoru rytuatu, czyli modelu prawidfowego jego
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przebiegu. Dla McLarena za$ rytual stanowi otwarty zbidr znaczen, przez co nie mozna
mowic o istnieniu wypracowanego wzorca.

Staba definicja natomiast brzmi nast¢pujaco: Rytualizacja jest procesem, ktory
zawiera inkarnacje symboli, symbolicznych skupien, metafor i korzennych paradygma-
tow poprzez formatywny gest cielesny. Jako formy odtwarzanego znaczenia rytuaty
umozliwiajq aktorom spotecznym ksztattowanie, negocjowanie i formutowanie swej fe-
nomenologicznej egzystencji jako spolecznych, kulturalnych i moralnych istot*?. W tym
konteks$cie rytuat nie moze by¢ rozpatrywany jako zamkniety zbidr znaczen. Aspek-
ty ideologiczne procesu rytualizacji ulokowane sg w relacji i obustronnej zaleznosci
symboli i znaczen. Zaprezentowana staba definicja rytuatu stanowi podstawe opisanych
W niniejszej rozprawie wynikéw badan.

Istotne dla zrozumienia procesu rytualizacji sa poglady E. Goffmana i V. Tur-
nera w tej kwestii. Marek Czyzewski**, przywotujac Goffmanowskie ujecie rytuatu,
stwierdza, ze rytualizacja jest zjawiskiem stuzacym utrwaleniu zastanych i powtarzal-
nych wzorow dziatania. Victor Turner®* z kolei postrzega rytualizacje jako proces wy-
magajacy transcendencji poza utrwalone struktury spoteczne. Wigze on rowniez rytuali-
zacje z okresem liminalnym rytuatlu przejscia.

Mariusz Dembinski?*, odwotujac si¢ do pogladéw McLarena, Turnera i Gof-
fmana na temat rytualizacji, opisal jg jako trzecig strukturg rytuatu (rycina 5). Wedtug
niego jest ona zarowno forma, jak i procesem. Jako forma, rytualizacja zmierza do za-
chowania znaczen zawartych w strukturach ukrytych rytualow. Znaczenie te powinny
si¢ ujawniac¢ poprzez elementy jawnej struktury danego rytuatu. Cel ten realizowany
jest za posrednictwem procesualnego aspektu danego rytuatu.

Procesowi rytualizacji towarzyszy spofeczna drama 1 proces marginalizacji ry-
tuatu przejscia. Drama spoleczna (gra spoleczna) jak twierdzit V. Turner”* powstaje
w wyniku zaistnienia sytuacji konfliktowej w organizacji spotecznej lub w instytucji.
W typowych warunkach mozna w niej wyrozni¢ cztery gtowne fazy dziatania pu-
blicznego. Pierwsza z nich to naruszenie regulowanych normami relacji spotecznych.
Pogwalcenie kluczowych dla danej spotecznos$ci norm nosi znamiona dziatania altru-
istycznego, poniewaz jednostka dziata lub wierzy, ze dziata w imieniu innych. Pojawie-
nie si¢ problemu uaktywnia proces rytualizacji i powoduje przywotanie okreslonego
subrytuatu, czyli najmniejszej zrytualizowanej sytuacji**’.

2 Tamze, s. 41.

3 M. Czyzewski, W strong teorii dyskursu publicznego, w: Rytualny chaos. Studium dyskursu publicznego, red. tenze,
S. Kowalski, A. Piotrowski, Krakow: Wydawnictwo Aureus, 1997, s. 71-74.

V. Turner, Las symboli..., dz. cyt., s. 111-116.

M. Dembinski, Rytualne oblicze lekcji..., dz. cyt., s. 54.

V. Turner, Gry spoleczne..., dz. cyt., s. 27-28.

7 M. Dembinski, Rytualne oblicze..., dz. cyt., s. 65.
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Rycina 5. Model rytuatu wg M. Dembinskiego

STRUKTURA
UKRYTA

STRUKTURA
JAWNA

PROCES

RYTUALIZACJI

spoteczna drama I : marginalizacja

Zrédto: M. Dembinski, Rytualne oblicze lekcji. Studium teoretyczno-empiryczne, Krakow:
Oficyna Wydawnicza , Impuls”, 2005, s. 63.

Kryzys stanowi kolejng faze gry spotecznej. Jest to okres liminalny, nacecho-
wany niepewnoscig i zawieszeniem obowigzujacych dotychczas norm, regut i statusow.
Taka sytuacja zmusza reprezentantéw tadu spotecznego do podjecia dziatan przywra-
cajacych rownowage?*, aby zapobiec eskalacji konfliktu. W fazie liminalnej rytuatu
przejscia pozbawia si¢ uczestnikow rytuatu wilasnosci i cech, ktore ich okreslaja. Przy
koncu tego okresu zawieszenia i w fazie postliminalnej procesu rytualizacji dazy si¢ do
wprowadzenia nowych norm, wartosci i do nadawania nowych znaczen®”.

Gre spoteczng wienczy faza reintegracji lub uznania i sankcjonowania schi-
zmy. W czasie reintegracji podejmuje si¢ dziatania majace na celu przywrdcenie struk-
tury, zawieszonej na czas wykonywania rytuatu. Moze ona jednak zawiera¢ pewne
zmiany. W sytuacji uznania i usankcjonowania schizmy dochodzi do powstania nowych
rytuatow, a co za tym idzie do ustalenia nowych aspektéw zycia spotecznego®.

Opisane powyzej ujecie rytualizacji bliskie jest sposobowi jej rozumienia przez
P. McLarena. Rytuaty nie znajduja si¢ w prozni i nie sg pozbawione kontekstu histo-
rycznego. Sg one nos$nikami kulturowych i politycznych znaczen, dlatego tez nie sg
neutralne. Dla McLarena?! rytualy uciele$niajg metafory w teatrze zycia ludzkiego.
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V. Turner, Gry spoleczne..., dz. cyt., s. 28.

29 M. Dembinski, Rytualne oblicze..., dz. cyt., s. 57.
20V, Turner, Gry spoleczne..., dz. cyt., s. 31.

P. McLaren, Schooling as Ritual..., dz. cyt.
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Umieszczajg jednostki w konteks$cie obowigzujacych, ztozonych narracji i zakotwiczaja
w dominujacych epistemologiach. Moga prowadzi¢ do obrazoburczego zachwycania
si¢ obowigzujacymi praktykami spotecznymi i panujacymi dyskursami.

We wspotczesnych studiach nad rytualem jasno zarysowujg si¢ przede wszyst-
kim dwa podejscia. Rytuat jest uymowany jako widowisko (performance) lub tez jako
komunikacja®?. Czotowymi reprezentantami pierwszego ujecia sa Victor Turner®
i jego koncepcja dramatu spotecznego, Erving Goffman*** podkreslajacy teatralne
aspekty codziennej egzystencji, a takze Clifford Geertz**, ktory rozpropagowat idee
widowisk kulturowych. Ukazanie rytuatu jako systemu komunikacji typowe jest dla prac
Catherine Bell**, ktora szczegolng rolg w $wiecie spotecznym przypisuje procesowi
rytualizacji. Bell pojmuje go w kategoriach: czynnika kontroli, komunikacji i zmiany
spotecznej. Znaczng wage przywigzuje rowniez do ciala jako miejsca zakorzenienia
strategii rytualizacji. Kolejnym przedstawicielem takiego kierunku jest Theodore W.
Jennings*"’, wedtug ktorego rytuat stanowi srodek zaréwno zdobycia, jak i przekazania
wiedzy. W zaprezentowane ujecie rytuatu wpisuje si¢ koncepcja rytuatlow w edukacji
zaproponowana przez P. McLarena.

Istnieje wiele réznorodnych klasyfikacji rytuatéw, jednakze ze wzgledu na zde-
finiowang perspektywe poznawcza zaprezentuj¢ klasyfikacje stworzong przez Petera
McLarena. Dokonujac analizy rytualnego funkcjonowania szkoty St. Ryan, autor ten
wyr6znit pigé grup rytuatow, ktore tworza spojny system szkolny. Sa to: mikrorytuaty,
makrorytuaty, rytuaty rewitalizacji i intensyfikacji oraz rytuaty oporu. Mikrorytuaty
wystepuja w obrebie jednej jednostki lekcyjnej. Natomiast makrorytuaty sktadajg sig¢
z sumy wszystkich lekcji, przerw pomigdzy nimi oraz obejmujg czas tuz przed dzwon-
kiem zwiastujacym poczatek i koniec lekcji. Rytuaty rewitalizacji sg to z kolei wyda-
rzenia o charakterze systematycznym, ktore maja na celu wzmocnienie zaangazowania
uczestnikéw procesu edukacyjnego. Dotycza one nauczycieli, na przyktad podczas rady
pedagogicznej, a takze ucznidw — zazwyczaj przybieraja one form¢ emocjonalnej dys-
kusji nauczyciela z uczniami podczas lekcji, ktéra podejmuje kwesti¢ waznosci realizo-
wania szkolnych celo6w?*,

Kolejng grupe rytualdow wyroznionych przez McLarena stanowig rytuaty in-
tensyfikacji, ktore sa podtypem rytuatéw rewitalizacji. Stuza one gtéwnie ponownemu

22 J.J. Pawlik, Antropologiczne badania rytualu, w: Rytual: przeszios¢ i terazniejszosé, red. M. Filipiak, M. Rajewski,

Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2006.

V. Turner, Gry spoleczne..., dz. cyt.

E. Goftman, Czlowiek w teatrze Zycia codziennego..., dz. cyt.

25 C. Gertz. Deep Play: Notes on the Balinese Cockfight, http://rfrost.people.si.umich.edu/courses/MatCult/content/
Geertz.pdf, 7.10.2011.

26 C. Bell, Ritual Theory, Ritual Practice, Oxford: Oxford University Press, 1992.

27 T. W. Jennings, On Ritual Knowledge, “The Journal of Religion” 1982, Vol. 62/2,s. 111-127.

28 P, McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 81-82.
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wzmocnieniu uczniow lub nauczycieli pod wzgledem emocjonalnym. Rytuaty rewitali-
zacji 1 intensyfikacji moga przybiera¢ form¢ mikro- i makrorytuatow*.

Ostatnig i najszerzej opisang grupa rytualow sa rytuaty oporu. Rytuaty oporu sg
to dziatania, ktore kwestionujg Swiat konstruowany w toku innych dziatan rytualnych®°.
Sa to subtelne i dramatyczne formy kulturowe, ktore nosza znamiona symbolicznej
inwersji i niezmiennie potwierdzajg bunt przeciw dominujgcym autorytatywnym zasa-
dom (doktrynom) i przedzatozeniowym kodom zachowania ustanowionym przez na-
uczycieli. Za Grimesem McLaren poréwnuje rytuaty oporu do typéw ceremonialnej
destrukcji. Mozna powiedziec, ze sg to rytuaty konfliktu, w ktorych uwidacznia si¢ za-
lazek Turnerowskiej trzeciej fazy dramy spotecznej. Zatem mozna si¢ w nich dopatrzy¢
dziatah majacych na celu przywrocenie rownowagi®'.

Rytualy oporu moga przybiera¢ forme¢ czynng lub bierng. Za czynne rytuaty
oporu McLaren uwazat celowe badz §wiadome proby przekreslenia lub sabotowania
procesu nauczania, a takze zasad i norm ustanowionych przez wtadze szkoty. Rytuaty te
przyjmuja posta¢ jawnych i demonstracyjnych aktow, w odréznieniu od rytuatdow bier-
nych, ktore sg zazwyczaj nie§wiadome lub tez w sposodb milczacy naruszaja badz obala-
ja usankcjonowane kody dominujacego tadu szkolnego??2. Akty oporu mogg przybieraé
najrozmaitsze formy. Wymieni¢ tu mozna migdzy innymi: odchylanie si¢ na krzesle,
ziewanie, przebywanie w miejscach zastrzezonych bez zgody nauczyciela, rozmowa
z innymi uczniami w trakcie lekcji, lezenie na tawce, a takze wykonywanie polecen
nauczyciela w bardzo wolnym tempie.

Wedtug McLarena wystgpowanie rytualdow oporu stanowi integralng czes¢ co-
dziennosci szkolnej. Wytrzymanie bezrozumnego rytuatu ksztatcenia oznaczato bycie
stabym i ,,babg”. Jedynym sposobem by przejs¢ dzienny rozktad zaje¢ byto przyjecie
kary szkoty ,,jak mezczyzna”. Postepujqc zgodnie z tq logikq, mozna by osiggng¢ tylko
najwyzszy status, ktory czasami wydawat si¢ dzieli¢ quasi-religijng aure glebokiego
szacunku podczas otrzymywania kary. Ta sama ideologia odnosita si¢ do niektorych
uczennic. Meskie cechy byly czesto adoptowane przez dziewczeta jako metoda prze-
ciwstawiania si¢ panujgcym normom szkolnym®3. Narazenie si¢ na cierpienie bylo
przejawem heroicznosci 1 niejako walki z ciemi¢zcg, za jakiego uchodzit nauczyciel.
Oczywiscie walka ta byla toczona w imieniu wszystkich badz tez grupy uciskanych
uczniow, z tego tez wzgledu byta ona godna podziwu. Znoszenie bolu i cierpienia byto
oznaka dojrzatosci i stanowito etap inicjacji, konieczny to osiggniecia kolejnego szcze-
bla rozwoju. W celu opisywania tych zjawisk McLaren postugiwat si¢ terminem kultura

249 Tamze, s. 82.

20 T. Szkudlarek, McLaren i Agata..., dz. cyt., s. 46.

»1 P, McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 82-83.

»2 P, McLaren, Rytualne wymiary oporu..., dz. cyt., s. 69.

3 P. McLaren, Antystrukura oporu, w: Nieobecne dyskursy, cz. 11, dz. cyt., s. 37-38.
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bolu, ktory rozumial z jednej strony jako charakterystyke tradycyjnych rytow przejscia
kolejnych faz socjalizacji, a z drugiej — jako opis zmian zachodzacy w ciele uczestnika
dramy edukacyjnej®4.

Akty oporu stanowig do§wiadczenia progowe, marginalne, w trakcie ktorych
dochodzi do zawieszenia obowigzujacych norm i zasad, a takze do préby ich zmiany
badz naruszenia. Zdaniem McLarena opér wywodzi si¢ z tego, co Turner nazywat an-
tystruktura, ktora przejawia si¢ we wszelkich probach pohamowania, okpienia badz tez
przerwania narzuconych wymagan moralnych zwigzanych z porzadkiem ksztatcenia.
Jest to stan pogranicza, w ktérym rozmyciu ulegaja wszelkie normy, statusy i role spo-
teczne przypisane jednostkom?.

Opoér powstaje w wyniku rozbieznosci migdzy kulturg ulicy (streetcorner state),
ktora tetni zyciem i jest nieformalna, a kultura szkoly (student and sancity state)
cechujacg si¢ skostnieniem, hierarchiczno$cig i dgzeniem do podporzadkowania. Na
podstawie swoich badan Peter McLaren zaobserwowat, iz uczniowie znajdujg si¢ w cig-
gu dnia w roznych stanach**, ktore charakteryzujg si¢ odmiennymi typami zachowan.
Wyrdznit on zatem stan: ulicy, uczniowski, domowy i podniosty. Stan uczniowski jest
dla uczniow najbardziej frustrujacy. Stanowi on przeciwienstwo stanu ulicy, w ktorym
uczniowie przejawiajg zachowania typowe dla czasu spgdzanego poza szkolg. Ten
stan ma znaczenie oczyszczajace, poniewaz dopuszcza nieskrgpowane prezentowanie
emocji i swobodne wypowiadanie mysli. Czas w stanie ulicznym jest polichroniczny
i relatywnie chaotyczny. W tym stanie wiele spraw dzieje si¢ jednoczes$nie. Nie ma tu
organizacji i rozktadu czynno$ci, ktére musza by¢ wykonywane w odpowiednio prze-
znaczonym dla nich czasie. W streetcorner state kazdy ma mozliwos¢ tworzenia wta-
snego planu zajec™’.

Istotne jest rowniez zwrocenie przez omawianego autora uwagi na zréznicowa-
nie zachowan oporowych ze wzgledu na przynaleznos¢ klasowa uczniow. Uczniowie
pochodzacy z klasy robotniczej bardzo rzadko przejawiali zachowania oporowe, wy-
korzystujac do tego oficjalne $rodki, na przyktad w postaci samorzadu uczniowskiego.
Akty oporu wystepujace w tej grupie dzieci miaty przewaznie charakter nie§wiado-
mych, nieformalnych i ukrytych dziatan. Uczniowie ci sprzeciwiali si¢ nie tylko wobec
ustanowionych zasad i regut, ale przede wszystkim wystepowali przeciw rozdzwigkowi
miedzy nieformalng kulturg ulicy a formalng kulturg klasy szkolnej. W tym kontekscie
klasa szkolna jawi si¢ jako arena walki o ksztalt i znaczenie obowiazujacej rzeczy-
wisto$ci. Natomiast uczniowie pochodzacy z klas uprzywilejowanych wykorzystywali
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L. Witkowski, Wokol teorii i praktyki rytuatow szkolnych, w: Edukacja i sfera publiczna..., dz. cyt., s. 387.

> P. McLaren, Rytualne wymiary oporu..., dz. cyt., s. 69.

26 McLaren rozumie stan jako styl interakcji jednostki ze srodowiskiem i z innymi ludZzmi, ktory moze by¢ odpowiednio
okreslony przez klastry lub kompleksy zachowania. Szerzej o tym w: P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 86.

27 P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 86-89.
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zazwyczaj oficjalne i legalne $rodki sprzeciwu?®.

Dla McLarena rytuaty oporu shuzg przede wszystkim ztamaniu lub narusze-
niu dominujacego w szkole dyskursu wtadzy. W odrdznieniu od Henry’ego A. Giroux
uwaza on, ze roOwniez nieuswiadomione zachowania oporowe mogg doprowadzi¢ do
zachwiania obowigzujacego tadu. Jest to mozliwe ze wzglgdu na wykorzystanie sym-
bolicznej inwersji, ktéra polega na odwrdoceniu obowigzujacych norm i regut oraz uka-
zaniu ich arbitralno$ci. Bierny opdr nie moze jednak przyczyni¢ si¢ do wyksztalcenia
kompetencji emancypacyjnych, co bylo istotne dla Giroux. Opdér moze mie¢ charak-
ter rozwojowy, jezeli jest uSwiadamiany i spetnia przynajmniej roszczenia waznosci,
o ktorych mowa byta w podrozdziale 2.2. Znaczenie emancypacyjne zachowan oporo-
wych zwigzane jest z procesem dekonstrukcji oczywistosci szkoty, a takze z krytycznym
spojrzeniem na jej przemozny wptyw. Rytuaty oporu demitologizuja obecne w szkole
stosunki wtadzy i podlegtosci. Umiejetno$¢ dokonania symbolicznej inwersji tego stanu
rzeczy stanowi naczelny wymiar tych rytuatlow?>.

Uswiadomiony opdr moze prowadzi¢ do wyksztatcenia si¢ kompetencji eman-
cypacyjnych u uczniéw. Stanowig one zespolenie krytycznego mys$lenia, odwaznego
wyrazania swoich pogladéw oraz odpowiedzialnego ponoszenia konsekwencji wia-
snych dziatan. Maria Czerepaniak-Walczak*® wyrdznia trzy ich korelaty: innowacyj-
no$¢, racjonalnos¢ emancypacyjng i odwage. Innowacyjnos¢ to umieje¢tnos¢ alterna-
tywnego zachowania si¢, szczegdlnie w nowej sytuacji. Racjonalno$¢ emancypacyjna
przejawia si¢ w zdolnosci podmiotu do uwalniania si¢ od ograniczen, ktére sam sobie
narzuca oraz od spetryfikowanych sit i instytucji spotecznych. Odwaga za$ jest gotowo-
$cig do poniesienia konsekwencji dokonanych wyboréw i zachowan.

Zakresy 1 tresci kompetencji emancypacyjnych pozostaja w dialektycznym
zwigzku z poszczego6lnymi elementami $wiata przezywanego, miejscem zajmowa-
nym w tym $wiecie przez podmiot oraz z kondycja jego $wiadomosci. Matryce, ktora
umozliwia analiz¢ reakcji jednostek na opresje i ograniczenia, stanowi roza emancy-
pacyjna. Powstata w wyniku przeciecia si¢ osi §wiadomos$ci i dostosowania. Rycina
nr 7 prezentuje proponowang przez mnie typologie rytuatdéw oporu, ktora jest wynikiem
zestawienia zachowan czlowieka ujetych w r6zy emancypacyjnej z koncepcja rytuatlow
stworzong przez McLarena.

Okreslone w rozy emancypacyjnej zachowania zostaty przez mnie przyporzad-
kowane odpowiadajacym im rytualom wymienionym przez Petera McLarena. Z per-
spektywy prowadzonych przeze mnie rozwazan istotne bedzie wytacznie omowienie
zachowan wchodzacych w sktad rytuatow oporu. Do biernych, lecz nieuswiadomio-
nych rytuatéw oporu zaliczylam zachowania takie, jak unikanie i negacja. Pierwsze

»8 P, McLaren, Rytualne wymiary oporu..., dz. cyt., s. 70.
29 T. Szkudlarek, McLaren i Agata..., dz. cyt.
260 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., dz. cyt., s. 131-133.
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z nich polega na wystrzeganiu si¢ sytuacji, w ktorych nalezy dokona¢ wyboru. Dru-
gie natomiast przejawia si¢ w krytyce i okazywaniu swojego niezadowolenia, lecz bez
wskazania zrodta opres;ji*®!.

Kolejne dwa typy zachowan wchodzg w sktad czynnych rytuatow oporu, kto-
rych wystepowanie nosi znamiona zachowan uswiadomionych. Do tego typu aktyw-
nosci zalicza si¢ rebeli¢ i innowacj¢. Egzemplifikacja rebelii jest aktywna kontestacja
wyrazajaca si¢ poprzez odwazne negowanie swojego potozenia przez jednostke. Moze
ona przybierac rozne formy, jednakze najogélniej wyrdznia sie: bunt przeciw oraz bunt
za. Bunt przeciw skierowany jest na ograniczenia i nakazy. Jego celem jest wyzwolenie
si¢ od uciazliwosci, ktorych zrédta usytuowane sg poza podmiotem. Takie zachowania
moga by¢ sklasyfikowane jako rytualy oporu uswiadomione, ktére spetniajg lub nie
spetniajg roszczen wazno$ci. Natomiast bunt za sprowadza si¢ do zachowan majacych
na celu pozyskiwanie nowych praw i pol wolnosci. Towarzyszy tym zachowaniom go-
towo$¢ do poniesienia konsekwencji*?. Zachowania te moga wchodzi¢ w sktad rytu-
atow oporu, ktore sg u§wiadomione i spetniaja roszczenia waznosci lub noszg znamiona
niepostuszenstwa obywatelskiego.

Zachowania innowacyjne za$ sprowadzajg si¢ do poszukiwania nowych roz-
wigzan, ktore przyczyniajg si¢ do wyzwolenia z ograniczen. Istotne jest tu odrzucanie
istniejacych juz sposobow postepowania i poszukiwanie nowych. Takie zachowania
stanowig wyrazny przejaw kompetencji emancypacyjnych?®. Z tego tez wzgledu zo-
staly one zaklasyfikowane do rytuatow oporu noszacych znamiona niepostuszenstwa
obywatelskiego.

26

Tamze, s. 141-142.
2 Tamze, s. 142-143.
203 Tamze, s. 143.

20

<
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Rycina 6. Rytualny wymiar r6zy emancypacyjnej

RYTUAL

N

PODTRZYMYWANIE
LEADU SPOLECZNEGO

v

rytualy rewitalizacji i intesyfikacji

P

GENEROWANIE ZMIAN
LEADU SPOLECZNEGO

v

rytualy oporu

u$wiadomione nieuswiadomione
konkordans konformizm
czynne bierne
I / \
uswiadomione uswiadomione nieuswiadomione
rebelia innowacja unikanie negacja
/ ) \« _______ X
bunt przeciw | | bunt za ! rytualy oporu |
DL p . nieu$wiadomione !
_____________________ pa AP e A
rytualy oporu rytuaty oporu rytualy oporu
uswiadomione uswiadomione noszace znamiona

i niespetniajace
roszczen waznosci

i spetniajace
roszczenia waznos$ci

obywatelskiego
niepostuszenstwa

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 82-83
i M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., dz. cyt., s. 139-143.
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Ukazany powyzej schemat obrazuje wytonienie czterech typow rytualow oporu.
Sa to:

1. rytuaty oporu nieuswiadomione,

2. rytualy oporu uswiadomione i niespetniajgce roszczen waznosci,

3. rytuaty oporu u§wiadomione i spetniajgce roszczenia waznosci,

4. rytuaty oporu noszace znamiona obywatelskiego niepostuszenstwa.

Rytualy oporu nieuswiadomione nie majg charakteru rozwojowego. Przejawia-
jacy si¢ w nich opoér moze wyrazac si¢ w nieswiadomej dyskredytacji kodow funkcjo-
nujacych w szkole. Typowa cecha takiego zachowania jest brak reakcji jednostki w po-
czatkowej fazie nacisku. Nastgpnie uczen moze stwarza¢ pozory podporzadkowania
si¢, nie robigc wilasciwie nic.

Rytuaty oporu u§wiadomione i niespetniajace roszczen waznosci charakteryzu-
ja si¢ tym, ze mtodzi ludzie celowo sabotuja dziatania nauczycieli, jednakze brak jest tu
wlasciwego przebiegu komunikacji migdzy tymi grupami. Te interakcje nie sg oparte na
prawdziwosci, skutecznosci, zrozumiato$ci oraz szczerosci. Cztonkowie obu grup nie
daza do osiagniecia konsensusu.

Kolejny typ oporowych zachowan rytualnych cechuje si¢ wystepowaniem
$wiadomosci oraz spetnianiem roszczen waznosci. W tym przypadku uczen zdaje sobie
sprawe, dlaczego zachowuje si¢ w taki sposob. Przejawiany przez niego rytual oporu
ma na celu zmiang istniejgcego stanu rzeczy i ukazanie umownosci struktury szkolne;j.
Jednakze wazng cechg tego typu oporu jest fakt dazenia do osiagnigcia jakiego$ kon-
sensusu poprzez komunikacje z przedstawicielami grupy opresorow. W tym przypadku
ma miejsce dialog miedzy dwiema grupami, ktory w zatozeniach pedagogiki krytyczne;j
pehi funkcje rozwojowa*.

Opor noszacy znamiona obywatelskiego niepostuszenstwa jest najbardziej roz-
wojowy dla jednostki sposrod wszystkich pozostatych. Tutaj kazdy uczen, ktéry wyzna-
je okreslone zasady moralne, moze odmoéowi¢ podporzadkowania si¢ takim sytuacjom
badz tez osobom, ktore zmusityby go do postepowania niezgodnego z jego wlasnym
sumieniem?®, i $wiadom jest konsekwencji wiasnego czynu. Ta odmowa przyjmuje
w tym przypadku forme¢ zachowania oporowego. Jednakze istotng cechg tego rodzaju
zachowania jest dgzenie do dobra grupowego, a nie osobistego. Uczen, ktory pragnie
zmieni¢ otaczajgcg go rzeczywistos¢ szkolng, dziala w sposob otwarty, w imieniu i na
rzecz grupy, w ktorej funkcjonuje. Wazng cechg oporu noszacego znamiona obywa-
telskiego niepostuszenstwa jest rowniez fakt braku przemocy, ktéra moze pojawi¢ si¢

w dwoch pierwszych typach oporu®®.

24 B, Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania. .., dz. cyt., s. 247-248.

P. Herngren, Podstawy obywatelskiego niepostuszenstwa, Krakow: Wydawnictwo ,,Zielone Brygady”, 1997, http:/
zb.eco.pl/bzb/20/droga.htm, 16.09.2010.
H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., s. 172.
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Pedagogiczne konteksty prawa do autoekspresji

* % %

Wystepowanie zachowan oporowych w szkole ma istotne znaczenie dla rozwo-
ju ucznia. Prawo do autoekspresji gwarantuje kazdemu czlowiekowi wolno$¢ wyrazania
wlasnej opinii, a takze samego siebie. Z tego tez wzgledu jednostka moze zamanifesto-
wac swoj sprzeciw wobec okreslonego stanu rzeczy. Jednakze w sytuacji, gdy prawo do
wyrazania siebie nie jest respektowane w §rodowisku wychowawczym szkoty, zar6wno
uczniowie, jak 1 nauczyciele zaczynaja poszukiwa¢ innych mozliwosci wypowiedzenia
si¢. Zazwyczaj te zachowania przybieraja forme ironii lub sarkazmu, ukazujac $miesz-
no$¢ danej sytuacji przy jednoczesnym braku naruszenia obowigzujacych norm. Respek-
towanie prawa do autoekspresji sprzyja zas wystgpowaniu zachowan oporowych, ktore sg
uswiadomione i spetniajg roszczenia waznosci. Sa one typowe dla uczniow, ktorzy daza
do zmiany istniejgcego stanu rzeczy poprzez dialog i osiagniecie konsensusu.

* % %

Przedstawione w tym rozdziale teorie stanowig zaplecze, w ktérego kontekscie
prowadzona bedzie analiza zgromadzonego materiatu empirycznego. Kultura szkoty
ukazana przez pryzmat tych teorii jawi si¢ jako przestrzen publicznej komunikacji,
dzigki ktorej dokonuje si¢ interpretacja i reinterpretacja obowigzujacych kodow. In-
stytucja ta jest ujmowana jako miejsce swoistego spektaklu przepelnionego znacze-
niami i rytuatami, za posrednictwem ktorych wcigz od nowa tworzony jest jego sens.
Nadawanie tego sensu moze nastgpowac przez komunikacje nastawiong na dazenie do
konsensusu i tym samym spetniajgcg Habermasowskie roszczenia wazno$ci. Warun-
kiem istnienia tej komunikacji jest poszanowanie prawa wszystkich podmiotéw do au-
toekspresji. Prawo do swobody ekspresji stanowi predyktor samodzielnego osiggania
dojrzatos$ci i stawania si¢ osoby, poniewaz z jednej strony nadaje ono podmiotowi glos,
z drugiej za§ wymaga od niego odpowiedzialnosci za formy i tres¢ aktow wyrazania
siebie. Powoduje tym samym rozwdj racjonalnosci komunikacyjnej, ktora przejawia si¢
w mowie poshugujacej si¢ argumentami.

Przyjeta perspektywa teoretyczna ukazuje rdwniez znaczenie rytualdow oporu
dla rozwoju racjonalnosci krytycznej ucznia. Opdr wpisany jest w prawo do autoekspre-
sji. Przestrzeganie tego prawa sprzyja wystepowaniu rytuatdéw oporu, ktére prowadzié
mogg do wyzwalania si¢ podmiotu spod ujarzmiajacych go ograniczen.

W dalszej czgs$ci pracy zostang zaprezentowane metodologiczne zatozenia ba-
dan oraz analiza zgromadzonego materiatu empirycznego.
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Rozdzial 3
Metodologiczne zalozenia badan®’

Znaczenie prawa do autoekspresji w kontekscie refleksji pedagogicznej wynika
z faktu jego kontrowersyjnosci i braku umiejg¢tnosci poradzenia sobie z tym problemem
przez wielu pedagogow. Natomiast poszanowanie prawa do autoekspresji jest znaczace
w ksztattowaniu si¢ podmiotowosci mtodego cztowieka.

Jak twierdzi Maria Czerepaniak-Walczak, umieje¢tnosé i gotowos¢ do §wiado-
mego, krytycznego, a takze odpowiedzialnego wyrazania wlasnych pogladow, mysli
i emocji stanowi istotny element w procesie samodzielnego osiggania dojrzato$ci’®®.
Znaczenie nieskolonizowanej ekspresji jest istotne dla osiggania pelni cztowieczen-
stwa, dlatego tez nalezy podjac to zagadnienie w kontek$cie codziennych praktyk edu-
kacyjnych i wychowawczych szkoty.

Szkota jako instytucja edukacyjna i zarazem krzewiciel kultury dominujacej
probuje w rézny sposob uporaé si¢ z zagadnieniem ekspresji uczniow. Jak pisze Stawo-
mir Krzychala: Szkota jest (...) praktykq, ktora wytwarza wilasne kody znaczen i wiasne
rytualy porzgdkowania czasu, przestrzeni i relacji (uczen — nauczyciel)*®. Dlatego tez,
aby w pelni zrozumiec¢ kolonizujacy i wyzwalajacy aspekt szkoty, nalezy przyjrze¢ sie
rytuatom, ktére odbywaja si¢ w jej przestrzeni. W swoich badaniach dotyczacych po-
szanowania prawa do autoekspresji w szkole skupitam si¢ gtownie na ukazaniu wachla-
rza czynnych i biernych rytuatéw oporu (w rozumieniu Petera McLarena), ktore maja
na celu naruszenie badz zmiang istniejacych regut i zasad zycia szkolnego. Badaniu
poddatam do$wiadczenia ucznidw gimnazjum, poniewaz znajduja si¢ oni w okresie bu-
dowania obrazu siebie, ktory wiaze si¢ z buntem i oporem przeciwko nieakceptowanym
normom i zasadom zycia oraz z catkowitym podporzadkowaniem si¢ normom i warto-
$ciom cenionym przez jednostke.

27 Cze$¢ tego rozdziatu zostata opublikowana w ksigzce A. Babickiej-Wirkus, Uczeri (nie) biega i (nie) krzyczy. Rytualy
oporu jako przejaw autoekspresji mlodziezy, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2015.

268 M. Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang..., dz. cyt., s. 59.

29 S, Krzychata, Badacz w szkole — o rekonstrukcji edukacyjnej codziennosci, w: Wychowanie. Pojecia — Procesy —
Konteksty, t. V, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2010, s. 153.
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Metodologiczne zalozenia badan

3.1. Przedmiot i cele badan

Rozmyslajac na temat swoich badan, kazdy badacz musi sprecyzowac, co be-
dzie ich przedmiotem. Przedmiot badan, ktore przeprowadzitam w ramach rozprawy
doktorskiej, sprowadza si¢ do ukazania zwigzku, jaki zachodzi pomi¢dzy poszanowa-
niem prawa do autoekspresji a rytuatami oporu uczniéw gimnazjum.

Prawo do autoekspresji nalezy do grupy praw migkkich, czyli takich, ktérych
ztamanie nie niesie ze sobg sankcji karnych ani moralnych?”. Z tego tez powodu jest
ono czesto nierespektowane zardwno w odniesieniu do oséb dorostych, jak i dzieci.
Jest to jednak istotne prawo, ktére zawarte zostalo w dwoch fundamentalnych dla praw
cztowieka i dziecka dokumentach. Sa nimi: Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka
(art. 19) oraz Konwencja o Prawach Dziecka (art. 12, 13 i 14). Omawiane prawo wyra-
za si¢ w zapisie, iz kazdy cztowiek, a tym samym dziecko, ma prawo do swobodnego
wyrazania wlasnych poglqdow we wszystkich sprawach go dotyczgcych (art. 12 KoPD)
oraz prawo do swobodnej wypowiedzi: prawo to zawiera¢ ma swobode poszukiwania,
otrzymywania i przekazywania informacji oraz idei wszelkiego rodzaju (art. 13 KoPD).
Art. 14 Konwencji gwarantuje dziecku prawo do swobody mysli, sumienia i wyznania.
Natomiast art. 19 Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka glosi, iz kazdy ma prawo
do wolnosci opinii i wyrazania jej, prawo to obejmuje swobodg posiadania niezaleznej
opinii, poszukiwania, otrzymywania i rozpowszechniania informacji i poglgdow wszel-
kimi Srodkami, bez wzgledu na granice.

Zawarcie tego prawa w tych dwoch znaczacych dokumentach oraz w Konsty-
tucji RP (art. 54 ust. 1) wskazuje, iz jest ono niezbednym warunkiem do rozwijania
zdolnosci jednostki do przedstawiania jej doswiadczen i przemys$len zwiazanych z jej
zyciem. Stanowi wiec podstawowy warunek samodzielnego osiggania dojrzatosci®’.

Wyrazanie siebie odbywa si¢ za posrednictwem znakow realnych i symbolicz-
nych. Przy czym towarzyszy temu ustawiczna weryfikacja rozumienia przez innych tre-
Sci przekazu. Jezeli zachodzi taka potrzeba, nastepuje zmiana sposobu ekspresji. Odbior
informacji zwrotnej dotyczacej nadanego komunikatu jest istotny dla procesu stawania
sig 0soby?",

Szczegodlng potrzebe autoekspresji przejawiaja ludzie mtodzi, ktorzy znajduja
si¢ w okresie moratorium. W fazie tej cztowiek zaczyna interesowaé si¢ swoim obra-
zem w oczach innych ludzi. Dochodzi tu do poszukiwania cigglosci oraz tozsamosci.
Z tego tez wzgledu jednostka eksperymentuje, wcielajgc si¢ w rozne role, po to aby

20 M. Czerepaniak-Walczak, Gdy po nauce mamy czas wolny. Szczeciriskie szkoty podstawowe wobec prawa dziecka do
wypoczynku i zabawy, Szczecin: Wydawnictwo ,,PoNaD”, 1997.

21 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt.

22 R. May, O istocie cztowieka, Poznan: Wydawnictwo Rebis, 1995.
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moc wybra¢ t¢ adekwatng dla siebie. Niepowodzenie w tym zakresie moze skutkowaé
wyksztalceniem si¢ tozsamosci negatywnej lub tez prowadzi¢ do nieumiejetnosci zde-
finiowania wtasnej roli, czyli do jej rozproszenia®”,

Nierozumienie specyfiki procesu dorastania, a tym samym nierespektowanie
prawa do autoekspresji przez nauczycieli, moze stanowi¢ przyczyn¢ wystepowania za-
chowan oporowych nieuswiadomionych lub uswiadomionych, lecz niespetniajacych
roszczen waznosci.

Celem poznawczym moich badan jest ukazanie zwigzku zachodzacego mig-
dzy poziomem respektowania prawa do autoekspresji a rytuatami oporu przejawiany-
mi przez ucznidw gimnazjum. Istotne jest rowniez zdiagnozowanie typu racjonalnosci
przejawianej przez mtodych ludzi, aby stwierdzi¢, na ile te zachowania majg charakter
rOZWOjOWY.

Cel teoretyczny wyraza si¢ w odstonigciu mechanizmoéw oporu w sytuacji po-
szanowania 1 nieprzestrzegania prawa do autoekspresji (w tym mechanizmoéw rzadza-
cych obywatelskim niepostuszenstwem poprzez korzystanie z prawa do autoekspresji).
Istotna jest takze zaproponowana przeze mnie klasyfikacja rytualéw oporu wystgpu-
jacych w szkole. Klasyfikacja stworzona zostata w oparciu o teori¢ dzialania komuni-
kacyjnego J. Habermasa, teori¢ oporu P. McLarena oraz o koncepcje obywatelskiego
niepostuszenstwa H. Arendt.

Celem praktycznym prowadzonych badan jest natomiast wskazanie nowych
obszaréw pracy wychowawczej oraz zwigkszenie zakresu teoretycznych rozwazan do-
tyczacych zaréwno problematyki praw dziecka, jak i wystgpowania oporu w rzeczywi-
stosci szkolne;.

3.2. Problematyka badawcza

Problematyka podjeta w rozprawie doktorskiej wyraza si¢ w pytaniu gtownym:
Jaki jest zwigzek miedzy poziomem respektowania prawa do autoekspresji a skalg
wystepowania i typami rytualéw oporu uczniow gimnazjum? Problem ten ma cha-
rakter zalezno$ciowy, poniewaz pyta o zachodzenie i jako$¢ zwigzku migdzy dwiema
zmiennymi: niezalezng i zalezng.

Proba odpowiedzi na problem gtdwny jest nastgpujaca teza: respektowanie pra-
wa do autoekspresji sprzyja wystepowaniu rytuatow oporu uczniow, ktore sq uswiado-
mione, spelniajg roszczenia waznosci i noszq znamiona obywatelskiego niepostuszen-
stwa. Wystepowanie rytuatow oporu prowadzi do rozwoju ucznidow, poniewaz zwieksza
ich kreatywno$¢, demaskuje funkcjonowanie ukrytego programu szkoty, a tym samym

23 E. H. Erikson, Dziecinistwo i spoleczenstwo..., dz. cyt.
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funkcjonowanie kultury opresyjne;j. Jest to kategoria, ktéra wpisana jest w sam proces
wychowania, poniewaz, jak twierdzi Bogustaw Sliwerski?™, opér stanowi nicodzowny
element wychowywalnosci. Opér przyczynia si¢ rowniez do uwidocznienia struktury,
ktéra V. Turner definiuje jako to wszystko, co utrzymuje podziaty miedzy ludzmi, okre-
$la réznice migedzy nimi, a takze ogranicza ich dziatanie. Wytania si¢ zatem antystruktu-
ra oparta na communitas, czyli wiezi spotecznej, ktora jest egalitarna, niezréznicowana,
bezposrednia i zorientowana na relacj¢ Ja — Ty?”. Rowno$¢ wszystkich ludzi stanowi
za$ fundament praw cztowieka i dziecka, a tym samym réwniez prawa do autoekspresji.

Na rozwojowy charakter oporu zwrocili uwage pedagodzy radykalni, migdzy
innymi: P. Freire, H. Giroux oraz P. McLaren. Opér zmusza jednostki do zastanowie-
nia si¢ nad rzeczywisto$cia, w ktorej egzystuja. Demaskuje symbole, ktore sg przesta-
rzale, a takze umowne?’®. Rytuat oporu moze konstytuowac punkt wyjécia w procesie
ksztattowania si¢ oporu intelektualnego, czyli krytycznego myslenia*”’. Moze stanowié
réwniez element procesu desocjalizacji (derutynizacji), ktory polega na kwestionowa-
niu obowigzujacego porzadku i konstruowaniu nowego tadu, opartego o nowe normy
i wzory?”. Taka droga jest najbardziej pozadana z punktu widzenia rozwoju adolescen-
ta, poniewaz umozliwi jemu stanie si¢ pelnoprawnym podmiotem funkcjonujacym
w spoleczenstwie obywatelskim. Jak twierdzi francuski pisarz i poeta Antoine de Sain-
t-Exupéry: Nie mozna by¢ cztowiekiem, jesli nie stawia si¢ oporu. W przeciwnym razie
bedziemy mieli tylko mrowisko, w ktérym zabraknie boskiego pietna®”. Zatem hipoteza,
jaka stawiam wobec sformutowanego problemu gltéwnego, jest nastgpujaca: Im wyzszy
w praktyce szkolnej jest poziom poszanowania prawa uczniow do autoekspresji, tym
wicksza jest skala i czestos¢ wystepowania rytualdow oporu spetniajacych roszczenia
waznosci 1 noszacych znamiona obywatelskiego niepostuszenstwa.

3.3. Zmienne i wskazniki

Ze sformulowanego powyzej problemu gldéwnego wytaniaja si¢ dwie zmien-
ne: zalezna i niezalezna, poniewaz badanie bylo skupione na ukazaniu zwigzku. Rola
zmiennych jest w tym przypadku umowna, gdyz zgodnie z logika rozwojowa zmienne
te pozostajg ze soba w relacji synergii i w zwigzku z tym mozliwe jest odwrdcenie kie-

274

B. Sliwerski, Wspélczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Krakoéw: Oficyna Wydawnicza

Impuls”, 2011, s. 51.

V. Turner, Gry spoleczne..., dz. cyt.

P. McLaren, Antystruktura oporu..., dz. cyt.

217 T. Szkudlarek, McLaren i Agata.., dz. cyt.

28 M. Czerepaniak-Walczak, Emancypacja w codziennosci i przez codziennosé. Egzemplifikacje edukacyjne,
w: Wychowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, t. V..., dz. cyt., s. 100-101.

29 A. de Saint-Exupéry, Twierdza, ttum. A. Oledzka-Frybesowa, Warszawa: Wydawnictwo PAX, 1998, s. 105.
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runku zatozenia. Przyjety kierunek relacji zmiennych uzasadniam zrédtem zachowan
specyficznych dla obydwu zmiennych. Poszanowanie prawa do autoekspres;ji jest dzia-
taniem pedagogicznym, rytuaty oporu natomiast sg dzialaniami uczniow.

Zmienng niezalezna w badaniu jest poziom respektowania prawa do autoeks-
presji. Respektowanie prawa do autoekspresji w szkole wyraza si¢ w znajomosci, rozu-
mieniu i akceptacji tego prawa przez uczniow i nauczycieli oraz w zapisie wskazane-
go prawa w dokumentach regulujacych funkcjonowanie szkoty?*’. Akty autoekspres;ji
mogg przejawiac si¢ w formie: werbalnej i niewerbalnej (motorycznej lub wirtualnej),
co przektada si¢ rowniez na rdzne typy oporu: werbalny, motoryczny, w przestrzeni
realnej oraz wirtualne;j.

Zoperacjonalizowanie poziomow respektowania prawa do autoekspresji pre-
zentuje ponizsza tabela.

Tabela 8. Poziomy respektowania prawa

mozliwosci

poziom kategorie

znajomosé

rozumienie
akceptacja
zapis

wysoki

znajomosé
rozumienie
akceptacja
zapis
znajomosé

SIES AR —

Sredni

++ |+

+|+ |+
+
1

rozumienie
akceptacja - - - -
zapis - + + -

niski

Zrédto: opracowanie wlasne

Wszystkie wskazane powyzej kategorie muszg wystepowaé koniunktywnie.
Jezeli chodzi o wysoki poziom respektowania prawa, to wystepuje tu tylko jedna moz-
liwo$¢. Wyraza sie ona w spetnieniu wszystkich kategorii. Sredni poziom respekto-
wania prawa do autoekspresji moze przyja¢ dwie opcje. R6znig si¢ one migdzy sobg
spetnieniem wymagania wystepowania kategorii akceptacji lub zapisu w dokumentach

20 M, Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty profesjonalnej refleksji nauczyciela. .., dz. cyt., s. 67.
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regulujacych funkcjonowanie szkoly. Natomiast niski poziom poszanowania prawa
przyjmowac¢ moze az cztery opcje. W najbardziej sprzyjajacych okolicznosciach na
tym poziomie moze dochodzi¢ do spetnienia przez szkole dwoch z czterech warunkow.
W najmniej korzystnej sytuacji zaden z predyktoréw nie jest spelniony. W zadnej moz-
liwos$ci na najnizszym poziomie respektowania prawa do autoekspresji nie jest spet-
niony warunek akceptacji tego prawa. Wynika z tego, iz akceptacja, jako wyznacznik
praktycznego wymiaru poszanowania prawa, jest istotna z punktu widzenia poziomow
jego respektowania.

Zmienna zalezna to rytuaty oporu uczniéw gimnazjum. Operacjonalizacja tej
zmiennej wymaga zdefiniowania poje¢¢: rytuat oraz opor, ktore blizej zostaty sprecyzo-
wane w cz¢s$ci teoretycznej pracy.

Rytuat jest to skodyfikowany system praktyk, ktory przyjmuje w danym miejscu
i czasie subiektywne znaczenie. Posiada on warto§¢ symboliczng dla jego uczestnikow
i $wiadkow. Rytualy pehig trzy wazne funkcje. Pierwsza z nich sprowadza si¢ do pa-
nowania nad zmiennos$cig i strachem. Druga wyraza si¢ w obcowaniu ze $wiatem nad-
przyrodzonym lub z tajemnymi i idealnymi formami oraz warto$ciami. Ostatnia za$ to
funkcja komunikacyjna i regulacyjna, ktéra jest najistotniejsza z socjologicznego punktu
widzenia®'. Rytual odgrywa roéwniez istotng role w kanalizowaniu napie¢ spotecznych
1 rozwigzywaniu konfliktow. Przyczynia si¢ on z jednej strony do utrzymania i potwier-
dzania porzadku spotecznego, z drugiej zas — ma moc generowania zmiany. Rytuat dzigki
ideologicznej i emocjonalnej sile swojego symbolicznego przekazu ma zdolnos¢ organi-
zowania ludzkich mysli i uczu¢. Tworzy wizje porzadku spotecznego, ktora nie musi by¢
zgodna z zastanym tadem, ale moze postulowac jego przeobrazenia??,

Wedlug McLarena: Rytualizacja jest procesem, ktory zawiera inklinacje sym-
bolicznych skupien, metafor i korzennych paradygmatow przez formatywny gest cie-
lesny. Jako formy odtwarzanego znaczenia rytualy umozliwiajg aktorom spolecznym
ksztaltowanie, negocjowanie i formutowanie swej fenomenologicznej egzystencji, jako
spolecznych, kulturalnych i moralnych istot*.

Opoér natomiast to opozycyjne zachowania uczniéw, cechujace si¢ symbolicz-
nym, historycznym i zyciowym znaczeniem, ktore kwestionujg zasadnos¢, site i zna-
czenie kultury szkolnej w ogolnosci, a ksztalcenie w szczegdlnosci®.

Dokonujac zestawienia terminu rytuat z pojgciem op6r, mozna przyjac ze rytu-
aly oporu sg to symboliczne dziatania, podwazajace strukture $swiata tworzona za po-
Srednictwem innych dziatan rytualnych®3. W wyniku analizy literatury oraz wynikoéw

21 J. Maisonneuve, Rytualy dawne i wspolczesne, przekt. M. Mroczek, Gdafisk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,

1995.

V. Turner, Gry spoleczne..., dz. cyt.

P. McLaren, Edukacja jako system kulturowy..., dz. cyt. s. 41.
P. McLaren, Antystruktura oporu..., dz. cyt.

25 T. Szkudlarek, McLaren i Agata..., dz. cyt.

282
283
284

85



Rozdzial 3

moich badan zaproponowatam nastepujaca klasyfikacje rytualow oporu przejawianych
przez uczniow:

1. rytuaty oporu nieuswiadomione,

2. rytualy oporu uswiadomione i niespetniajgce roszczen waznosci,

3. rytuaty oporu u§wiadomione i spetniajgce roszczenia waznosci,

4. rytuaty oporu noszace znamiona obywatelskiego niepostuszenstwa.

Klasyfikacja ta oparta jest, jak juz wczesniej pisatam, na teorii komunikacji J.
Habermasa, teorii oporu McLarena oraz koncepcji obywatelskiego niepostuszenstwa
H. Arendt. Poszczego6lne rytuaty zostalty omoéwione w podrozdziale 2.4., dlatego tez nie
bede w tym miejscu ponownie ich opisywala.

Istotng dla badan zmienng jest rtowniez zmienna kontekstowa, ktora utatwia in-
terpretacje zgromadzonych danych. W tym przypadku jest to srodowisko wychowawcze
szkoty. Na istotnos¢ srodowiska wychowawczego dla rozwoju jednostki zwrocito uwa-
ge wielu badaczy, migdzy innymi: H. Radlinska (1961), S. Kowalczyk (1969), R. Wro-
czynski (1985) czy tez A. Przectawska (1999). Najbardziej adekwatng, ze wzgledu na
charakter prowadzonych badan, definicj¢ srodowiska wychowawczego zaproponowat
F. Znaniecki. Wedtug niego $§rodowisko wychowawcze to odrebne srodowisko spotecz-
ne, ktore grupa wytwarza dla osobnika, majgcego zostacé jej cztonkiem po odpowiednim
przygotowaniu®*®. To srodowisko obejmuje wszystkie osoby i grupy spoteczne, z kto-
rymi dana jednostka si¢ styka w trakcie przygotowania. Kazda z tych osob i grup sta-
nowi sktadnik srodowiska wychowawczego. Znaniecki wymienit trzy gtoéwne sktadniki
srodowiska wychowawczego. Pierwsza gtéwna sktadowa obejmuje rodzing, sasiadow
1 grupe réwiesniczg. Druga sktadowa, ktdra jest najistotniejsza z punktu widzenia pro-
wadzonych tu rozwazan, to instytucje wychowawcze. Jedng z podstawowych instytucji
wychowawczych jest szkota. W jej sktad wchodza nauczyciele, uczniowie, personel
administracyjny, a takze budynek®’. Stycznosci o charakterze wychowawczym glow-
nie zachodzg w relacjach nauczyciel — uczen, uczen — uczen, przestrzen szkoty (realna
i wirtualna) — uczen. Jezeli chodzi o personel administracyjny, to uczniowie majg z nim
styczno$¢ rzadziej niz z trzema poprzednimi elementami srodowiska wychowawczego.
Z tego tez wzgledu w moich badaniach skupitam si¢ na tych trzech wskazanych powy-
zej relacjach. Istotne jest, ze w obrebie tych styczno$ci mamy do czynienia z rytuatami,
mitami, obrzgdami i zwyczajami, ktére stanowig niematerialne czynniki $rodowiska
wychowawczego?®®,

Ostatnig sktadowa srodowiska wychowawczego jest dziatalno$¢ intelektualna.

2!

2

© F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. 1. Wychowujgce spoleczeristwo, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo

Naukowe, 1973, s. 87.

%7 Tamze.

28 M. Winiarski, Edukacja srodowiskowa — istota, wymiary, aktualne problemy, w: Pedagogika spoleczna: dokonania
— aktualnosci — perspektywy, red. S. Kawula, Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2004.
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Wyraza si¢ ona w literaturze, sztuce, technice, ktore przeznaczone sa do celow pedago-
gicznych, na przyklad: gazety, ksiazki itp.?*

Poziom respektowania prawa do autoekspresji moze by¢ zroznicowany w bada-
nych wymiarach srodowiska wychowawczego. Z tego tez wzgledu w analizie wynikow
badan najpierw okreslitam poziom poszanowania dla kazdego z trzech analizowanych
elementow $rodowiska wychowawczego, a nastepnie dla catej szkoly. Rycina takiej
analizy zaprezentowana zostata ponize;.

Rycina 7. Poziom poszanowania prawa w danym gimnazjum

$redni poziom

N U

niski poziom
wysoki poziom

N — nauczyciel, U — uczen, P — przestrzen szkolna
Zro6dto: opracowanie wlasne

Zastosowany podzial poziomow poszanowania prawa na niski, sredni i wyso-
ki nie zawiera wystandaryzowanych wskaznikow. Jednak w ksigzce postuguje si¢ tym
podzialem w sposob pogladowy, poniewaz nie znalaztam w literaturze przedmiotu lep-
szego okreslenia dla mozliwych poziomow poszanowania prawa.

Problem gtéwny doprecyzowalam, wyprowadzajac nastgpujace problemy
szczegolowe:

1. Jaki jest zwigzek miedzy znajomoscig przez uczniéw i nauczycieli prawa do

autoekspresji a rytuatami oporu uczniow gimnazjum?

2. Jaki jest zwigzek miedzy rozumieniem przez ucznidéw i nauczycieli prawa do

autoekspresji a rytuatami oporu uczniéw gimnazjum?

3. Jaki jest zwigzek migdzy akceptacjg przez uczniow i nauczycieli prawa do

2% F. Znaniecki, Socjologia wychowania..., dz. cyt.
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autoekspresji a rytuatami oporu uczniow gimnazjum?

4. Jaki jest zwigzek miedzy zapisem prawa do autoekspresji w dokumentach
regulujacych funkcjonowanie szkoty a rytuatami oporu uczniéw gimnazjum?

Zmienne zawarte w powyzszych pytaniach szczegdélowych zoperacjonalizowa-

tam za M. Czerepaniak-Walczak® w nastepujacy sposob:

1. Znajomos¢ prawa do autoekspresji wyraza si¢ w wymienieniu przez
uczestnikow srodowiska wychowawczego szkoty tego prawa, wskazaniu do-
kumentu, w ktéorym jest ono zawarte, i w znajomosci instytucji rzecznictwa
tego prawa,

2. Rozumienie prawa do autoekspresji jest to umiejetnos¢ wskazania istoty,
zrodta 1 konsekwencji danego prawa oraz ograniczen w jego stosowaniu,

3. Akceptowanie prawa do autoekspresji jest to zgoda na przestrzeganie da-
nego prawa i stosowanie go w praktyce;

4. Zapis prawa do autoekspresji w dokumentach regulujacych funkcjono-
wanie szkoly jest to umieszczenie tego prawa w przepisach organizujacych
funkcjonowanie placowki (statut, regulaminy).

Zaprezentowane w tym podrozdziale zmienne poddane zostaty weryfikacji

przy pomocy metod, technik i narzedzi badawczych omoéwionych w dalszej czesci
opracowania.

3.4. Metody, techniki i narz¢dzia badawcze

Do przeprowadzenia opisanego modelu badan wykorzystatam strategi¢ badan
jakosciowo-ilosciowych, z przewaga aspektu jakosciowego. Zdaje sobie sprawe, ze
nie wszyscy badacze zgodziliby si¢ na takie zestawienie, zarzucajac eklektyzm me-
todologiczny na poziomie ontologicznym i epistemologicznym, jednakze takie pota-
czenie ze wzgledu na specyfike prowadzonych badan byto niezbedne. Powolujac si¢
na zaproponowane przez Johna W. Creswella sposoby taczenia metod®!, przyjmuje
drugi wskazany przez niego sposéb, a mianowicie, mdj projekt badawczy nalezy do
projektow typu paradygmat dominujqgcy/ mniej dominujgcy. W tym modelu badacz
przyjmuje podejscie mieszczace si¢ w jednym dominujacym paradygmacie, za$ pe-

20 M. Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty profesjonalnej refleksji nauczyciela. .., dz. cyt.

P Wedlug Creswella faczenie metod moze przyja¢ trzy podstawowe formy: projekt dwufazowy, projekt typu
paradygmat dominujgcy/mniej dominujgcy, a takze projekt typu mieszanki metodologicznej. Szerzej o tym w: M.
Read, D. Marsh, £gczenie metod ilosciowych z jakosciowymi, w: Teorie i metody w naukach politycznych, red.
D. Marsh, G. Stoker, ttum: J. Tegnerowicz, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2006, s. 241-
244; J. W. Creswell, Research design. Qualitative, quantitative, and Mixed methods approaches, Second edition,
http://files.myopera.com/caohockinhtek21/blog/Qualitative,%20Quantitative,%20and%20mixed%20methods.pdf,
29.03.2012.
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wien tylko komponent badan odnosi si¢ do paradygmatu alternatywnego. W moim
przypadku paradygmatem dominujacym jest paradygmat interpretatywny, natomiast
uzupehniajgcym — pozytywistyczny. Niewatpliwg zaletg tego modelu jest fakt zacho-
wania spojnego paradygmatu badan.

Mieczystaw Malewski wskazuje, ze podziat miedzy strategia ilosciowq i ja-
koSciowa jest sztuczny i nie odzwierciedla si¢ w praktyce??. Podobne zdanie posiada
Yvonna S. Lincoln i Egon G. Guba*?, a takze Ireneusz Kawecki***. Martyn Hammer-
sley*? przedstawia siedem powodow, dla ktorych spor o rozkacznos$¢ podejscia iloscio-
wego 1 jakosciowego jest bezpodstawny. Ponizej przytocze pokrotce jego argumenty:

1. Same pojecia ilosciowe 1 jakosciowe, ktore uzywane sg jako kryterium
dystynkcji, wprowadzajg w blad, poniewaz zarowno badania ilo§ciowe, jak
1 jako$ciowe mowig o zakresie i intensywnos$ci wystgpowania badanych zja-
wisk. Np. analizujgc raporty z badan jakosciowych, natykamy si¢ na takie
stowa, jak: czesto, rzadko, wigkszos¢. W rzeczywistosci sg to jakosciowe od-
powiedniki liczb naturalnych.

2. Kolejnym kryterium zréznicowania jest ingerencja badacza. Zarowno w ba-
daniach jako$ciowych, jak i ilosciowych z racji tego, iz wystepuje badacz,
mamy do czynienia z sytuacja sztuczng, nienaturalng.

3. Dystynkcja zwigzana z koncentracja na odmiennych elementach $wiata spo-
fecznego jest rowniez nieuprawniona. Badania o charakterze iloSciowym
z zalozenia rejestrujg te stany zmiennych, ktore sg empirycznie obserwowalne,
a takze wymierne. Mowa jest tu przede wszystkim o zachowaniach. Badania
jako$ciowe natomiast sg nastawione na odkrywanie i rekonstruowanie stanéw
$wiadomos$ci badanych. Jest to wedtug Hammersleya rozréznienie o charak-
terze podr¢cznikowym i nie ma nic wspolnego z praktyka. Badacze spoleczni
uprawiajacy badania zar6wno o charakterze ilosciowym, jak i jakoSciowym nie
ograniczaja si¢ jedynie do opisu reakcji i zachowan ludzi. Ich celem jest lepsze
zrozumienie i proba dotarcia do subiektywnego kontekstu motywacyjnego.

4. Kolejna réznica w orientacji ilosciowej i jako$ciowej to uznawany model
nauki. Badacze ilosciowi postrzegani sg jako wyznawcy doktryny nauko-
wosci, ktora jest specyficzna dla nauk przyrodniczych. Badacze jakosciowi
natomiast utozsamiani sg ze zwolennikami nieadekwatno$ci modelu przy-
rodniczego do badania rzeczywistosci spotecznej. Hammersley zaznacza, ze

22 M. Malewski, Kulturowo-spoteczne uwarunkowania edukacji, ,,Kultura i Edukacja” 1997, nr 1-2, s. 22.

2 E. G. Guba, Y. S. Lincoln, Effective Evaluation. Improving the Usefulness of Evaluation Results through Responsive
and Naturalistic Approaches, San Francisco: Jossey-Bass 1981, s. 81.

24 1. Kawecki, Metoda etnograficzna w badaniach edukacyjnych, 1.6dz: Panstwowa Wyzsza Szkota Sztuk Plastycznych
1994, s. 12.

5 M. Hammersley, What’s Wrong with Ethnography?: Methodological Explorations, London-New York: Routledge,
1992, s. 160-171.
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nauki przyrodnicze nie opierajg si¢ na jednym uniwersalnym modelu. Jest on
zmienny i zalezy od stadium rozwoju tych nauk.

5. Poziom odmiennos$ci badan ilo§ciowych i jakosciowych wynika réwniez
z ich charakteru indukcyjnego i dedukcyjnego. Wedtug omawianego autora
wszystkie badania zawierajg zarowno indukcje, jak i dedukcje w szerokim
znaczeniu tych termindw; we wszystkich badaniach przechodzimy od idei
(hipotez — M.M.) do danych empirycznych i odwrotnie. (...) to, ktore z tych
podejsc jest stosowane, zalezy od celow badan i ich stadium, nie zas ich pa-
radygmatycznej przynaleznosci*®.

6. Odmienny cel badan ilosciowych i jakosciowych wyznacza réwniez ich
niespojnos¢. Zgodnie z konserwatywnym podejéciem badania ilosciowe sa
zorientowane przede wszystkim na formulowanie praw nauki. Badanie ja-
ko$ciowe za$ majg na celu odkrycie istniejacych naturalnie wzorow kulturo-
wych, typowych dla badanego wycinka rzeczywistosci. Rozroznienie takie,
wedlug Hammersleya, bylo uzasadnione w XIX w. Wspoétczesnie dazenia
badaczy obu orientacji sprowadzajg si¢ do sformutowanie teorii naukowych.

7. Plaszczyzna filozoficzna jest kolejng roznicg wystepujaca miedzy badaniami
ilosciowymi i jakosciowymi: Badania ilo§ciowe wiaza si¢ ze stanowiskiem
realistycznym, jako$ciowe — z idealistycznym. W obrebie tych podejs¢ znaj-
duja si¢ teorie, ktore w swoim pochodzeniu opierajg si¢ na koncepcjach filo-
zoficznych przynaleznych do odmiennego paradygmatu. Np. koncepcja inte-
rakcjonizmu symbolicznego nie powinna by¢ traktowana jako mieszczaca si¢
w perspektywie idealistyczne;.

Zastosowanie strategii jako$ciowo-ilosciowej pozwala na petiejsze ukazanie ba-
danego zjawiska, zwigksza rowniez wiarygodnos¢ wynikow. Metody ilosciowe (metoda
ankiety, analizy tre$ci) pozwalajg na uchwycenie danych pochodzacych od wigkszej ilosci
badanych. Metody jakosciowe (wywiad, obserwacja) zas umozliwig glebsza interpretacje
tych danych, co podkresla Krzysztof Konarzewski*”’. Z tego tez wzglgdu w swoich bada-
niach poshuzylam si¢ przede wszystkim strategig badan jakosciowych, aby ukaza¢ petniej-
szy obraz badanej rzeczywisto$ci. Wedhug J. Gniteckiego metody stosowane w badaniach
jakosciowych polegaja na: 1) zastosowaniu elastycznych (migkkich) procedur jakosciowo-
-interpretacyjnych, 2) waloryzowaniu w opisie zjawisk edukacyjnych takich okreslen, jak:
subiektywne, indywidualne, jednostkowe, niepowtarzalne, syntetyczne, oparte na rozu-
mieniu, projekcyjne wartosciujgce, 3) docieraniu ,,w glgb” badanego zjawiska, 4) inter-
pretacji zjawisk w powigzaniu z kontekstem, 5) ujawnianiu zjawisk w procesie i interakcji,
6) poszukiwaniu wielu prawd czgstkowych, 7) preferowaniu logiki wielowartosciowej*®.

2% M. Hammersley (1992) za: M. Malewski, Kulturowo-spoleczne uwarunkowania..., dz. cyt., s. 24.

7 K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Warszawa: WSiP, 2000, s. 37.
2% J. Gnitecki, Wstep do metod badar w naukach pedagogicznych, Poznan: Wydawnictwo Naukowe PTP 1999, s. 100.
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W celu zbierania danych zastosowatam metode¢ etnograficznag, ktora zaliczana
jest do grupy jakosciowych badan terenowych?”’. Wybor metody jest jednym z naj-
istotniejszych zadan badacza, poniewaz, jak pisza Dariusz Kubinowski i Marian No-
wak: (...) pojecie ,,metoda’ rozumiane jest najczesciej jako pewne postegpowanie, ktore
wskazuje na okreslong droge, podjetq po to, by osiggngc zatozony cel. Pod wzgledem
tresciowym przez metode rozumie sie 0gol zasad i kryteriow, regut i rytmu oraz faz, kto-
re przyjmuje sig¢ i realizuje sSwiadomie w perspektywie osiggniecia zamierzonego celu*®.

Rycina 8. Cechy etnografii jako metody

praca w terenie

. spersonalizowany
4oy charakter
ETNOGRAFIA
holistyczny . .
charakter wieloczynnikowa
indukcyjny dtugotrwate
charakter zaangazowanie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie M. Angrosino, Badania etnograficzne i obserwacyjne,

thum. M. Brzozowska-Brywczynska, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010,
s. 45-46.

2 E. Babbie, Podstawy badar spolecznych, thum. W. Betkiewicz i in., Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2008,
s. 320-340.

30 Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red., D. Kubinowski, M. Nowak, Krakow: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2006, s. 7.
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Jak twierdzi Michael Angrosino®®!, termin etnografia rozpatrywany jest jako
metoda lub jako rezultat badania. Pierwsza opcja polega na zbieraniu informacji o r6z-
nych aspektach zycia danej spotecznosci, m.in.: o stosunkach spolecznych, wytworach
materialnych, warto$ciach i przekonaniach. Sam proces gromadzenia danych polega
za$ na postugiwaniu si¢ zbiorem roznych technik, ktore wykorzystuje si¢ w celu sku-
mulowania bogatszego i trafniejszego materiatu empirycznego. Cechy etnografii jako
metody badawczej zostaly zaprezentowane na rycinie nr 8. Druga opcja natomiast po-
lega na sporzadzeniu raportu z badan etnograficznych i wiaczeniu zebranych danych
w holistyczny opis kultury badanej spotecznosci. W przeprowadzonych badaniach po-
shuzytam si¢ dwoma zaprezentowanymi powyzej ujeciami etnografii, poniewaz swoje
badania prowadzitam wykorzystujac metode etnografii oraz sporzadzitam raport z ba-
dan, ktérego owoc stanowi ta rozprawa.

Istnieje wiele definicji etnografii jako metody badawczej. W swoich badaniach
opieram si¢ na ujeciu definicyjnym zaproponowanym przez M. Hammersleya i P. At-
kinsona, wedtug ktdrych termin etnografia (...) odnosi si¢ glownie do metody albo do
zestawu metod. W swojej najbardziej charakterystycznej formie wymagajq one od et-
nografa uczestnictwa, jawnego bqdz ukrytego, w codziennym zZyciu ludzi przez diuzszy
okres, obserwowania biegu zdarzen, stuchania rozmow, zadawania pytan — jednym sto-
wem wymagajq zbierania wszelkich dostepnych danych, ktore rzucg nieco Swiatla na
kwestie bedqgce przedmiotem badan®.

Metoda etnograficzna wedlug Sarah Pink3® nie rosci sobie prawa do kon-
struowania prawdziwych i1 obiektywnych opisoOw rzeczywistosci. Wrecz przeciwnie
—ukazuje ona pewng wizj¢ rzeczywistosci, ktora tworzy badacz w oparciu o najwier-
niejszy opis kontekstu, przeprowadzonych rozmow, a takze sytuacji intersubiektyw-
nych. Konstrukcja ta jest wartosciowa poznawczo. Ten aspekt badan etnograficznych
porusza rowniez Hammersley i Atkinson®™, piszac o tym, jak duzy wptyw na charak-
ter zbieranych danych ma osoba badacza, jej wyglad, pte¢, wiek, poglady, a nawet
strdj. Wskazane cechy maja znaczenie w relacjach z badanymi osobami. Jednakze
wedlug wymienionych autorow, osoba badacza nie stanowi problemu, jezeli posiada
swiadomos¢ swojego wptywu na badang zbiorowos¢, potrafi refleksyjnie podchodzié
do prowadzonych badan i stara si¢ w sposob rzetelny gromadzi¢ i analizowaé dane.
W niektorych ze wspotczesnych uje¢ etnografii (teoria krytyczna, studia kulturowe,
postmodernizm), przyjmuje si¢ zalozenie o niemozliwosci obiektywnego badania
rzeczywisto$ci, poniewaz kazdy badacz jest uwiklany w swoj §wiatopoglad meto-

301 M. Angrosino, Badania etnograficzne i obserwacyjne..., dz. cyt., s. 19 i nast.

M. Hammersley, P. Atkinson, Metody badan terenowych, przekt. S. Dymczyk, Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka,
2000, s. 11.

S. Pink, Etnografia wizualna. Obrazy, media i przedstawienie w badaniach, przekt. M. Skiba, Krakow: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2009, s. 34.

304 M. Hammersley, P. Atkinson, Metody badari terenowych..., dz. cyt., s .27-31, 101-107.
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dologiczny 1 teoretyczny, a takze jest ukonstytuowany przez swoje doswiadczenia
zar6wno osobiste, jak i zawodowe. Zdaj¢ sobie z tego sprawe i dlatego unikam for-
mutowania generalizacji.

Wybratam metode etnograficzng z kilku powodow. Po pierwsze, doskonale
nadaje si¢ ona do analizy zycia spolecznego, m.in. rowniez zycia szkoly, o czym
piszg migedzy innymi: Martyn Hammersley i Paul Atkinson, Earl Babbie, Micha-
el Angrosino, Uwe Flick. Po drugie, jest to bardzo dogodna metoda analizy dzia-
tan zwyczajowych, rytualow, zycia codziennego w wybranych srodowiskach. Po
trzecie, umozliwia ona kontakt z cztlowiekiem w jego naturalnym $rodowisku, co
niewatpliwie przyczynia si¢ do uchwycenia typowych zachowan ludzi. Badacz reje-
struje badang rzeczywistos$¢ tak, jak mu jg prezentujg badani. Doskonale role etno-
grafa uchwycili Barbara Smolinska-Theiss i Wiestaw Theiss, piszac, iz badacz taki
oddaje (...) glos ,,spotecznej wiedzy”, ,, miejscowej prawdzie” — temu, jak ludzie
postrzegajq, definiujq i wartosciujqg swoj swiat (...)*%. Jest on w stanie uchwycié¢
mniej lub bardziej subtelne sposoby konstrukeji tej rzeczywistosci. Jak twierdzi E.
Babbie*®, odzwierciedla si¢ to w trafno$ci badan terenowych, w tym rowniez et-
nografii. Po czwarte, metoda etnograficzna pozwala zbiera¢ dane z réznych zrédet,
co umozliwia spojrzenie na dang spolecznos¢ czy zagadnienie z réznych punktéow
widzenia. W moim przypadku badaniu poddani byli uczniowie i nauczyciele, co
pozwolito uchwyci¢ opinie i postawy przedstawicieli kultury dominujacej (nauczy-
cieli) i ujarzmionej (ucznidw) wobec poszanowania prawa do autoekspresji dzieci.
Dokumenty szkolne, jako dane zastane, rowniez wniosty wiele do prowadzonych
badan, poniewaz ukazatly oficjalne stanowisko szkoty wobec kwestii analizowanego
prawa. Po piate, metoda etnograficzna wymaga stosowania roznych technik zbiera-
nia danych, co przyczynia si¢ do uzyskania petniejszego obrazu badanej rzeczywi-
stosci. Tym samym wpisuje si¢ ona, jak twierdzi Hubert Knoblauch®”’, w strategie
metodologii hybrydowych, ktore polegajg na korzystaniu z komplementarnych me-
tod odnoszacych si¢ do réoznych aspektow analizowanych zagadnien. Triangulacja
w etnografii moze zachodzi¢ na czterech poziomach. Moze wystapi¢ triangulacja
danych, badaczy, teorii i metod3*®. W swoich badaniach wykorzystatam trzy mozli-
wosci triangulacji: danych, metod, i teorii. Zabieg ten, moim zdaniem, przyczynit
si¢ do adekwatniejszego ukazania badanego Srodowiska szkoty, ze szczegdlnym
uwzglednieniem wystgpujacych w niej rytuatdow oporu.

35 B. Smolinska-Theiss, W. Theiss, Badania jakosciowe — przewodnik po labiryncie, w: Podstawy metodologii badarn

pedagogicznych, red. S. Palka, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 96.
3 E. Babbie, Podstawy badan spolecznych..., dz. cyt., s. 350-351.
397 H. Knoblauch, The future prospects of qualitative research, w: A Companion to Qualitative Research. red. U. Flick,
E. von Kardorff, I. Steinke, London: Sage, 2004, s. 356.
U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, thum. P. Tomanek, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011,
s. 82-87; K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe..., dz. cyt., s. 33.
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Stosowanie roznych pozioméw triangulacji ma na celu zminimalizowanie wszelkich
zagrozen, ktore odnosza si¢ do trafnosci opisywanych $rodowisk’®”. Wedtug Konarzewskie-
20’1 natomiast triangulacja stanowi strategi¢ kontroli ugruntowania, a nie narz¢dzie stuzace
podnoszeniu trafnosci i rzetelnosci badan. Ugruntowanie to przejawia si¢ w odpowiednim
nasyceniu materialem empirycznym, pochodzacym z ré6znych zrodet, w §wiadomosci teore-
tycznych zatozen prowadzonych badan i w nieustannym ich porownywaniu.

Metoda etnograficzna wedtug Ireneusza Kaweckiego®'' odgrywa coraz wigksza
role w badaniach pedagogicznych. Trudno jest si¢ dziwi¢ wzrastajgcemu zainteresowa-
niu pedagogow-badaczy tg metoda, poniewaz, jak juz wezesniej wspomniatam, dosko-
nale nadaje si¢ ona do badania rzeczywisto$ci réznych instytucji edukacyjnych. Umoz-
liwia ukazanie plemion uczniow/wychowankow i nauczycieli/wychowawcdw oraz ich
codziennych zachowan, rytuatow i innych praktyk. Przyjeta przeze mnie metoda et-
nograficzna pozwala rowniez na odstonigcie i rozpoznanie ukrytych form zniewolenia
funkcjonujacych w srodowisku szkolnym.

Zdaje sobie sprawe z zalet 1 wad przyjetej metody badawczej. Szczegdlnie
trudna jest rola badacza, ktéry czesto jest zarowno subiektywnym uczestnikiem, jak
1 obiektywnym obserwatorem zycia badanej zbiorowosci. Taka sytuacja niesie ze sobg
wiele dylematow, przede wszystkim natury etycznej*'?, z ktorymi badacz musi si¢ upo-
ra¢ zarowno przed, jak i w takcie prowadzenia badan, a nawet podczas pisania raportu.
Uwiktanie etnografa w prowadzone badania stanowi integralng ich czg¢$¢, poniewaz,
jak juz wczesniej pisatam, cechy badacza odzwierciedlajg si¢ w prowadzonych bada-
niach, a takze w zgromadzonym materiale empirycznym. Mocno podkresla znaczenie
zaangazowania badacza Zygmunt Bauman, piszac, iz: Socjologia nieuwikiana nie jest
mozliwa. Poszukiwanie stanowiska neutralnego moralnie posrod wielu rodzajow upra-
wianej dzis socjologii (...) bytoby bezowocne. Socjologowie mogg odrzuca¢ lub zapo-
minac o Swiatopoglgdzie, ktory wplywa na ich prace oraz na jednostkowe i zbiorowe
dziatania, tylko za cene utraty prawa do odpowiedzialnosci za wybory, z jakimi kazdy
czlowiek boryka sie w zyciu codziennym®"3. Przytoczone stowa mozna odnie$¢ do bada-
cza, etnografa, a zwlaszcza do pedagoga.

39 U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych..., dz. cyt.; M. Hammersley, P. Atkinson, Metody badar terenowych...,
dz. cyt.; W. Drozka, Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo-jakosciowe, w: Podstawy metodologii
badan pedagogicznych, red. S. Palka, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010; H.-H. Kriiger,
Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, przekt. D. Sztobryn, Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 159-160.

K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe..., dz. cyt., s. 33.

1. Kawecki, Etnografia i szkota, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1996, s. 43.

B. Dennis, Ethical dilemmas in the field: the complex nature of doing education ethnography, w: Ethnography and
Education, 2010, Vol. 5, No. 2, s. 123-127; A. Barbour, Exploring some ethical dilemmas and obligations of the
ethnographer, “Ethnography and Education” 2010, Vol. 5, No. 2, s. 159-173.

Z. Bauman, Refleksja koricowa. O pisaniu, o pisaniu socjologii, thum. K. Miciukiewicz, w: Metody badan
Jjakosciowych,. t. 2, red. N. K. Denzin, Y. S. Lincoln, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 644.
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Kolejnym problemem zwigzanym z ta metoda jest zagadnienie jej rzetelnos$ci.
Rzetelno$¢ polega na stopniu zgodnosci przeprowadzonej obserwacji z ogdlnym wzo-
rem. Przeprowadzona obserwacja za$ nie jest wynikiem przypadku. Miara rzetelnosci
jest bardzo istotna w badaniach ilo§ciowych, jednakze etnografowie zdaja sobie sprawe
z faktu, iz prowadzone przez nich badania sg praktycznie niemozliwe do powtorzenia,
poniewaz kazde badanie osadzone jest w specyficznym kontek$cie zardwno czasowym,
przestrzennym, politycznym, a takze ekonomicznym. Z tego tez wzgledu wyniki badan
etnograficznych nie sa zazwyczaj generalizowane, poniewaz opisuja dang zbiorowo$¢
w konkretnym kontekscie. Dotarcie do perspektywy badanych, ktora czasami ulega
zmianie, jest jednym z gtownych celow badan etnograficznych?'“.

Przed rozpoczeciem badan sformulowatam problem badawczy, a takze na pod-
stawie przeanalizowanej literatury postawitam hipotezg, ktorg zamierzatam zweryfiko-
wac w trakcie przeprowadzonych badan. Fakt ten jest istotny, poniewaz r6zni omawiane
tu badania od wigkszosci prowadzonych metoda etnograficzng badan terenowych. Za-
tem wchodzac w $rodowisko, doktadnie wiedzialam, co zamierzam zbadac, jednak-
ze zdawatam sobie sprawe z faktu, iz badanie etnograficzne jest procesem, w ktoérym
nalezy nieustannie weryfikowa¢ zgromadzone dane z przyjetymi zatozeniami. Moje
badania wpisuja si¢ w nurt pedagogiki krytycznej, uksztattowanej na bazie teorii kry-
tycznej. Wazna byta dla mnie zatem kategoria rytuatow oporu, ktorg zaczerpnetam z et-
nograficznych studiow Petera McLarena. Z tego tez wzgledu na podstawie kwerendy
literatury stworzytam repertuar rytuatéw oporu, ktore moim zdaniem mogtyby wystgpi¢
w szkole. Jednakze byta to pierwsza faza badan, w ktorej repertuar rytuatléw ulegat mo-
dyfikacji w wyniku prowadzonych analiz zbieranego materiatu badawczego. Sprawdze-
nie przyjetych zatozen w badanych srodowiskach spowodowato przesuniecie akcentu
z analizy formalnej w kierunku substancjalnym odnoszacym si¢ do empirii*'>.

Sformutowanie problemu wyj$ciowego i hipotezy w przeprowadzonym badaniu
miato istotne znaczenie, poniewaz zawgzito to obszar moich dociekan badawczych. Nie
interesowata mnie rzeczywisto$¢ szkolna sama w sobie, ale te jej aspekty, ktore pozwa-
laty zdiagnozowac repertuar rytuatow oporu oraz zweryfikowaé poziom respektowania
prawa do autoekspresji, a takze uchwyci¢ relacje migdzy tymi dwiema zmiennymi, jak
rowniez ukaza¢ mechanizmy oporu w sytuacji poszanowania i nieposzanowania prawa
do swobodnej ekspresji siebie.

Zestawienie technik oraz narzedzi, jakie zostaly wykorzystane do przeprowa-
dzenia badan, ukazuje ponizsza tabela.

314 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s. 62.
315 M. Hammersley, P. Atkinson, Metody badarn terenowych..., dz. cyt., s. 42.
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Tabela 9. Techniki i narzgdzia badawcze

technika

narzedzie

badane kategorie

zapis prawa

zrédta informacji

akceptacja prawa

I analiza jako$ciowa matrvea analizy treéci |V dokumentach regu- dokument
dokumentoéw Ty y Iujacych funkcjono- y
wanie szkoly
I ankieta (audytoryjna) Kwestionariusz f:;i;n;gr?fepr?:vz wypowiedzi nauczy-
ytory ankiety P cieli i uczniéw

1I

wywiad nieskategory-
zowany na podstawie
zdjeé

kwestionariusz wy-
wiadu

rozumienie prawa
znajomos$¢ prawa
przestrzen szkoty,
ktora sprzyja lub nie
poszanowaniu prawa

wypowiedzi
1 zachowania uczniow

II

obserwacja niestanda-
ryzowana

scheduta obserwacji

repertuar rytualow
oporu
akceptacja prawa

zachowania i wypo-
wiedzi nauczycieli
i uczniow

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie M. Lobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych,
Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010, M. Banks, Materialy wizualne
w badaniach jakosciowych, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009.

Przeprowadzone badanie sktadato si¢ z dwoch etapow. W pierwszym z nich
dokonatam analizy jakosciowej dokumentdéw zastanych oraz przeprowadzitam ankiete
audytoryjng. W drugim etapie badan skupitam si¢ na prowadzeniu obserwacji uczestni-
czacej jawnej oraz wywiadow z uczniami.

3.5. Charakterystyka proby i opis procedury badawczej

Istotnym etapem prowadzenia badan jest dobor terenu oraz proby badanej. M. An-
grosino wymienia kilka wskazowek dotyczacych wyboru miejsca badan etnograficznych:

1. Wybierz miejsce, ktore z najwigkszym prawdopodobienstwem bedzie w miare
przejrzystq ilustracjq interesujgcego cie zagadnienia naukowego,

2. Wybierz miejsce, ktore bedzie mozna porownywacé z miejscami analizowany-
mi przez innych badaczy, ale jednoczesnie takie, ktore samo nie zostato juz
na wskros przebadane;

3. Wybierz miejsce, do ktorego dostep mozna uzyskac wzglednie bez przeszkod,

4. Wybierz miejsce, w ktorym twoja obecnosé nie bedzie cigzarem dla spotecz-
nosci, ale raczej przyniesie jej korzysci*'°.

316 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s. 68-71.
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Badanie zostato przeprowadzone w dwoch szkotach gimnazjalnych, mieszcza-
cych si¢ na terenie wojewodztwa pomorskiego. Wybor szkot podlegajacych badaniom
byt celowy i podyktowany powotywaniem si¢ przez te instytucje na idee praw cztowie-
ka i1 dziecka oraz wartosci, na ktérych bazuje spoteczenstwo obywatelskie. Jedna ze
szkot byta placowka publiczng, druga zas — niepubliczna.

Zestawienie wynikow badan pochodzacych z tych dwoch szkot jest interesujace
z poznawczego oraz praktycznego punktu widzenia z tego wzgledu, ze w tych dwoch
rodzajach szkot panuje odmienne srodowisko wychowawcze. W szkole niepublicznej
uczy sie niewielka liczba uczniow, ktorzy podzieleni sg na stosunkowo nieliczne klasy.
Uczniowie majg z zatozenia lepszy kontakt z nauczycielami i sg oni mniej anonimowi.
Natomiast w szkole publicznej uczniéw jest wiecej, a klasy sa przepelnione. S oni bar-
dziej anonimowi, a ich kontakt z nauczycielami jest czesto pobiezny i formalny.

Uczniowie uczestniczacy w badaniu ankietowym byli w przedziale wiekowym
13-17 lat. Najwigkszg grupe stanowili czternastolatkowie (57 oséb). Nastepne grupy
pod wzgledem liczebnosci to: pigtnastolatkowie (49 ucznidw), trzynastolatkowie (37
uczniéw), szesnastolatkowie (29 osob) oraz jeden siedemnastolatek. Jeden uczen nie
okreslit swojego wieku. Jezeli chodzi o pte¢, to badana grupa byta podobna. W badaniu
ankietowym wzi¢lo udziat 89 uczniow i 84 uczennice. Nie stanowi to 100% badanych,
poniewaz jedna osoba nie ujawnita swojej plci.

Badaniu poddane byty rowniez wypowiedzi i zachowania nauczycieli. Zostali oni
poproszeni o wypetnienie kwestionariusza ankiety, a takze byli obserwowani w trakcie
lekcji oraz na przerwach. Ogolem w badaniu ankietowym wzigto udziat 39 nauczycieli.
Zdecydowana wigkszos¢ (31 osob) byta nauczycielami w szkole publicznej (co stanowi-
fo 61% ogotu zatrudnionych tam nauczycieli), natomiast 8 respondentow stanowili na-
uczyciele pracujacy w szkole niepublicznej (co stanowito 53% pracujacych w gimnazjum
nauczycieli). Wiek nauczycieli uczestniczacych w badaniu zawierat si¢ w granicach 25-
66 lat. Najwiecej osob bylo w przedziale wiekowym 31-40 lat (14 os6b), najmniej za$
w wieku powyzej 51 lat (2 osoby). Jezeli chodzi o pte¢, to zdecydowanie przewazaty ko-
biety (35 kobiet, 4 mezczyzn). Staz pracy nauczycieli wahat si¢ od 2 do 40 lat, przy czym
najliczniejsza grupe stanowity osoby ze stazem pracy 11-20 lat (14 nauczycieli). Kolejna
pod wzgledem wielkosci grupe tworzyli nauczyciele ze stazem pracy w granicach 21-30
lat (12 0s6b). Zatem zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli posiadata duze doswiadczenie
w pracy zawodowej jako nauczyciele/wychowawcy. Nauczyciele uczestniczacy w bada-
niu prowadzili rézne przedmioty, niektdrzy z nich uczyli dwoch lub wiecej przedmiotow.
Najwiecej nauczycieli prowadzito zajecia z jezyka obcego (niemieckiego, angielskiego,
rosyjskiego) i z matematyki oraz z jezyka polskiego.

W badaniach postuzytam si¢ zarowno technikami probabilistycznego, jak
i nieprobabilistycznego doboru proby. W obrgbie technik nieprobabilistycznych wy-
korzystatam technike wyboru celowego. Postuzytam si¢ nig przy wyborze szkét do ba-
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dania. Natomiast jedng z technik probabilistycznych wykorzystatam do doboru klas,
w ktorych przeprowadzone zostaly ankiety. W tym celu wykorzystatam technike loso-
wego wyboru proby.

Badania byty prowadzone od stycznia do czerwca 2011 roku. Badania ankieto-
we zostaly najpierw przeprowadzone w szkole publicznej, a nastgpnie w niepubliczne;j.
Natomiast obserwacje byty prowadzone przez okres pigciu miesiecy zardéwno w jednej,
jak 1 w drugiej szkole.

W pierwszej czesci badan zapoznatam si¢ z dokumentami regulujgcymi funk-
cjonowanie szkoty w celu ustalenia, czy zawarte jest w nich prawo dziecka i ucznia
do autoekspresji. Analiza jakosciowa dokumentow (analiza danych zastanych) wno-
si wiele istotnych zagadnien do prowadzonych badan i pozwala pochwyci¢ pewne
watki, ktore nastepnie moga by¢ weryfikowalne w dalszym postepowaniu badaw-
czym. Angrosino®'” pisze, iz technika ta stanowi jeden z trzech elementow rzetelnie
przeprowadzonej etnografii. Oprocz analizy danych zastanych wymienia on rowniez
obserwacje i wywiad. Mieczystaw Lobocki pisze, iz metoda analizy dokumentow jest
rzadko wykorzystywana jako gléwna metoda badan (oprocz historii). Polega ona, zda-
niem tego autora, na uporzadkowaniu zawartych w dokumentach danych pod katem
problemu badawczego lub hipotez. W poczet dokumentéw zalicza on najrozmaitsze
zrodta, ktore pogrupowal w trzy kategorie: pisemne (werbalne), cyfrowe (statystycz-
ne) i obrazowo-dzwigkowe (pozapisemne i pozacyfrowe). Charakter zrodlowy do-
kumentéw uwidacznia si¢ za§ w podziale ich na: dokumenty zastane (przypadkowe)
1 intencjonalnie tworzone (systematyczne). Do drugiej grupy dokumentdéw zalicza si¢
te materiaty, ktore powstajg niezaleznie od intencji badacza, jak rowniez dokumenty
powstate w wyniku ingerencji badacza’'®.

Na potrzeby przeprowadzonego badania zapoznatam si¢ z dokumentacjg for-
malng placowek, czyli ze statutami szkoét, regulaminami, programami wychowawczy-
mi 1 innymi dokumentami funkcjonujacymi w szkotach, np. Gimnazjalnym Savoir-Vi-
vrem czy tez Kodeksem Naszej Szkoty, funkcjonujagcym w ramach programu ,,Szkota
bez przemocy”. Prowadzitam rowniez analiz¢ zawarto$ci stron internetowych obydwu
szkot. Zgromadzone dane ukazaty formalny obraz funkcjonowania szkét i w jasny
sposob okreslity oficjalne stanowisko w zakresie przestrzegania praw dzieci, ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem prawa do autoekspresji. Zgromadzony w ten sposob materiat
empiryczny stanowil matryce do poréwnywania danych zgromadzonych za pomoca
obserwacji, ankiety i wywiadow. Analiza dokumentoéw pozwolita na okreslenia formal-
nego stanowiska danej szkoly, natomiast pozostale techniki pozwolity na ukazania co-
dziennej kultury szkolne;j.

317 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s. 102.
318 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001,
s. 241-242.
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W pierwszym etapie badan przeprowadzitam réwniez ankiet¢ audytoryjng
wsrod ucznidw 1 nauczycieli, dotyczaca znajomosci, rozumienia i akceptacji prawa do
autoekspresji. Realizacja tej ankiety umozliwita okreslenie poziomu respektowania pra-
wa przez obie grupy, ktéry nastepnie ulegt weryfikacji na podstawie obserwacji oraz
wywiadow z wybranymi uczniami.

Technika ankiety pozwolita na zebranie informacji od duzej liczby uczniow,
a takze nauczycieli. Wypetnienie kwestionariusza byto dobrowolne. Za pomoca tej
techniki zebratam dane w sumie od 174 uczniow z dwoch szkot (127 uczniow ze szkoty
publicznej 1 47 uczniow ze szkoty niepublicznej — to znaczy niemal wszystkich gim-
nazjalistow z tej szkoty) oraz 39 nauczycieli (31 nauczycieli ze szkoty publicznej i 8
z niepublicznej). Nauczyciele niechetnie odnosili si¢ do wypelniania ankiet, z tego tez
wzgledu wiele kwestionariuszy nie zostato wzigtych pod uwage przy prowadzeniu dal-
szych analiz. W badaniu ankietowym uczestniczyli uczniowie z dwoch klas na kazdym
poziomie w szkole publicznej i wszystkie klasy w szkole niepublicznej, czyli jedna
klasa pierwsza i druga oraz dwie klasy trzecie. W szkole publicznej klasy, w ktorych
prowadzitam badania ankietowe, zostaly wylosowane — po dwie z kazdego rocznika.

Nie ulega watpliwosci, iz technika ankiety nalezy do grupy technik typowych
dla badan ilosciowych. Zdecydowatam si¢ nig postuzy¢ w celu zebrania danych od
wiekszej liczby osob, aby pozna¢ ich wizj¢ stanu respektowania prawa dziecka, ze
szczegolnym uwzglednieniem prawa do autoekspresji w szkole. Postuzenie sig¢ ta tech-
nikg niesie ze sobg wiele korzysci dla badania etnograficznego, poniewaz umozliwia
porownywanie odpowiedzi udzielonych przez wielu informatorow, a tyczacych si¢ tych
samych zagadnien. Jest to réwniez technika, ktéra zapewnia anonimowo$¢ osobom
uczestniczagcym w badaniu, w zwiazku z czym istnieje duze prawdopodobienstwo, ze
udzielone przez nie odpowiedzi odzwierciedlajg badang rzeczywistos¢. Umozliwia ona
takze zebranie danych od duzej liczby 0séb w stosunkowo krotkim czasie. Jednakze
w trakcie przeprowadzania ankiety audytoryjnej moze doj$¢ do powtarzania si¢ od-
powiedzi u respondentow, ktorzy siedza obok siebie, badz tez do rozmoéw na temat
odpowiedzi, ktére powinny zosta¢ udzielone na dane pytania. Szerzej na ten temat pisze
Teresa Zmijewska-Jedrzejczyk i Anna Dyjas-Pokorska, w artykule pt. ,, Ankiety audy-
toryjne . W trakcie realizacji ankiety zdarzylo si¢ kilka razy, ze uczniowie, a takze
nauczyciele probowali uzgadnia¢ odpowiedzi z kolegami lub kolezankami z fawki. Sta-
ratam si¢ wowczas wytlumaczy¢, iz udzielone odpowiedzi nie podlegajg ocenie, maja
natomiast stuzy¢ poznaniu opinii poszczegdlnej osoby na dany temat. Warto podkreslic,
iz wszystkie uczestniczace w badaniu osoby po zakonczeniu wypetniania kwestiona-

39 T. Zmijewska-Jedrzejezyk, A. Dyjas-Pokorska, Ankiety audytoryjne, w: Fieldwork jest sztukq. Jak dobraé
respondenta, skloni¢ do udzialu w wywiadzie, rzetelnie i sprawnie realizowaé badanie, red. P. B. Sztabinski, Z.
Sawinski, F. Sztabinski, Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk, 2005,
s. 307-308.
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riuszy wktadaly je do specjalnie przygotowanych kopert, co zwigkszalo ich poczucie
anonimowosci.

Kolejny etap badan polegal na obserwacji zachowania ucznidow i nauczycie-
li w klasach oraz na przerwach. Obserwacja stanowi jeden z podstawowych filarow
etnografii*®. Jest ona (...) aktem spostrzegania zjawisk i rejestrowania ich w celach
naukowych, czesto za pomocq odpowiednich narzedzi**'. Obserwacja etnograficzna od-
bywa si¢ w terenie, dlatego tez wymaga od badacza duzego zaangazowania i precyzji
oraz umiejetnosci wejécia w badane $rodowisko, niezaleznie od tego, czy mamy do
czynienia z obserwacjg jawng czy ukryta. Prowadzona przez mnie obserwacja miata
charakter jawny, mimo iz badani nie znali prawdziwego celu badan. Nie ujawnialam im
rzeczywistego celu, poniewaz chcialam, aby zaré6wno nauczyciele, jak i uczniowie za-
chowywali si¢ naturalnie. Z podobnego zatozenia, tyle ze w przypadku eksperymentow
psychologicznych, wychodzit Elliot Aronson. Etyczne watpliwosci usprawiedliwiat on
W nastepujacy sposob: (...) teatralnos¢ czy oszustwo, jakkolwiek to nazwiesz, jest jedy-
nym sposobem, zeby sprawdzi¢ hipoteze, ktéra najbardziej mnie interesuje’®. 7 tego
tez wzgledu poinformowatam obie grupy, iz interesujg mnie sposoby ekspresji uczniow
w szkole. Celowe zatajenie rzeczywistego celu badan spowodowane byto obawa przed
zmiang zachowan szczegodlnie w grupie nauczycieli, ktorzy na kwesti¢ praw dziecka
reaguja z dystansem i postrzegaja ja w kategorii obowiazkow>>.

Przyjetam zatem rolg obserwatora jako uczestnika®**, ktora polegata na tym, iz
glownie obserwowatam zachowania ucznidéw i nauczycieli. Czgsto jednak wchodzitam
z nimi w interakcje, szczegdlnie z uczniami i pedagogami w obu szkotach. Zebrane
w ten sposob dane stanowig doskonate uzupelnienie materiatu pochodzacego z obser-
wacji. Przez pig¢ miesi¢cy bratam udzial w zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych klas
(koto fotografii, koto przedmiotowe z fizyki), ktorych uczestnicy wypetniali kwestio-
nariusze ankiet. Oczywiscie na zajeciach pozalekcyjnych, a takze w trakcie przerw
obserwowatam zachowania ucznidéw, ktorzy rowniez (w szkole publicznej) pochodzili
z innych klas.

W celu usystematyzowania prowadzonych obserwacji skonstruowalam jej
schedule, w ktorej zapisywatam interesujace mnie wydarzenia. Dla kazdej klasy mia-
fam odrebny arkusz, w ktory zapisywane byty takie dane, jak: data, lekcja, zachowa-

320 M. V. Angrosino, Obserwacja w nowym kontekscie. Etnografia, pedagogika i rozwdj problematyki spolecznej, tham.
F. Rogalski, w: Metody badan jakosciowych, t. 2., dz. cyt., s. 129.

321 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s. 106.

32 E. Aronson, Przypadek to nie wszystko. Moje zZycie psychologa spolecznego, przekt. A. Chrzanowska, P. Zak, Kielce:
Charaktery sp. z 0.0., s. 150.

33 Na temat utozsamiania przez dorostych (nauczycieli) praw dzieci z obowigzkami w: R. B. Howe, K. Covell,
Miseducating children about their rights, “Education, Citizenship and Social Justice”, 2010, Vol. 5, No. 2.

324 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s.107-108, T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych.
Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 319.

100



Metodologiczne zalozenia badan

nia uczniow i nauczycieli, dialogi i konteksty, w ktoérych one zachodzily. Zawarte tam
rowniez byly moje notatki dotyczace odczu¢ i spostrzezen lub komentarzy. Pierwszy
etap obserwacji miat na celu zapoznanie si¢ z uczniami i nauczyciclami, z tego tez
wzgledu notatki z obserwacji zawieraty rowniez informacje niezwigzane bezposrednio
z problemem badawczym, jednakze ukazujgce szerszy kontekst analizowanego zagad-
nienia. Takie postgpowanie jest typowe dla pierwszego etapu obserwacji, 0 czym pisza
Konarzewski i Rubacha®. Zastosowanie metody obserwacji pozwolitlo mi uchwycié
sytuacje, w ktorych dochodzi zaréwno do przestrzegania, jak i tamania prawa do auto-
ekspresji oraz repertuaru rytuatow oporu przejawianych wowczas przez uczniow.

Kolejna technika, jaka zastosowatam, byl wywiad na podstawie zdj¢¢. Prze-
prowadzitam cztery wywiady z uczennicami obu szkot. Byty to wywiady nieskatego-
ryzowane na podstawie wykonanych przez te uczennice fotografii. Uczennice zostaly
poproszone o wykonanie zdje¢ na temat: ,,Moja szkota”. Wszystkie dziewczeta intere-
sowaty sie fotografia i uczestniczyly w kotach fotografii funkcjonujacych w obu szko-
tach. Bratam udziat w procesie selekcji zdje¢ 1 tym samym miatam okazje do przystu-
chiwania si¢ licznym rozmowom na temat sfotografowanych przestrzeni szkoty. Tres¢
tych rozméw ukazala bogaty kontekst zrobionych zdje¢, co utatwito mi przygotowanie
kwestionariuszy zagadnien do poszczegolnych wywiadow.

Wywiad etnograficzny, jak pisze Angrosino®*, ma charakter konwersacji, jed-
nakze nie jest to luzna rozmowa dwoch lub wigkszej liczby osob. Konwersacja ta jest
kierowana przez badacza, ktory probuje uzyskac interesujace go informacje, jednakze
nie mozna poréwnywac sytuacji wywiadu etnograficznego z sytuacja przestuchania czy
tez natarczywego zadawania pytan przez dziennikarza. Wywiad etnograficzny ma cha-
rakter otwarty i poglebiony. Aby przynidst on jak najlepsze efekty, badacz musi si¢ do
niego przygotowac, analizujac zgromadzone wczesniej dane.

Fotografia jest cennym Zroédtem informacji, a takze utatwia prowadzenie rozmo-
wy z respondentem. Jak pisze Pink: Fotografie wykonane przez informatorow pozwala-
jg badaczowi dotrzeé do i poznaé tresci, w ktorych nie sq w stanie sami uczestniczy®?.
Ta technika moze przyczyni¢ si¢ do ukazania nowych kontekstow i interesujgcych ba-
dacza zdarzen, dlatego tez wywiad z wykorzystaniem fotografii jest czgsto uzywany
w badaniach etnograficznych. Stanowi on doskonate uzupekienie obserwacji, o czym
pisze Piotr Sztompka**® i Gillian Rose*”. Ta metoda umozliwita zdiagnozowanie wyste-

325

K. Rubacha, Metody zbierania danych w badaniach pedagogicznych, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki..., dz.
cyt., s. 37-38.

326 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s. 88-98.

327 S. Pink, Etnografia wizualna..., dz. cyt., s. 114.

328 P, Sztompka, Socjologia wizualna. Fotografia jako metoda badawcza, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2005, s. 50-58.

G. Rose, Interpretacja materialow wizualnych. Krytyczna metodologia badan nad wizualnosci, thum. E. Klekot,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010, s. 282-294.
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powania na terenie szkoty miejsc, w ktorych mtodzi ludzie moga swobodnie wyrazac
siebie, i takich miejsc, w ktorych autoekspresja jest niemozliwa lub utrudniona. Wypo-
wiedzi uczennic uzyskane w wyniku wywiadoéw przeprowadzonych z wykorzystaniem
zdje¢¢ ukazaly rowniez ich stosunek do tego prawa i umozliwity weryfikacje jego zna-
jomosci i rozumienia.

Z racji charakteru przyjetej metody badan analiza zbieranych danych nastepo-
wata w trakcie gromadzenia materialu badawczego. Z tego tez wzgledu analiza danych
nie stanowi, w opisywanym przypadku, formalnie odrebnego etapu badan. Jak twierdzg
Hammersley i1 Atkinson: Na gruncie etnografii analiza danych nie stanowi odrebnego
etapu badan. Pod wieloma wzgledami analiza taka zaczyna sie juz w fazie poprzedza-
Jgcej badania terenowe, podczas formutowania i precyzowani problemow badawczych
i trwa w ciggu calego cyklu sporzqdzania raportow, pisania artykutow i ksigzek®.

Wedhug Agrosino, nie jest mozliwe w badaniach etnograficznych zbieranie da-
nych bez namystu nad sposobami ich analizy. Wyrdznia on dwie podstawowe formy
analizy danych: analize deskryptywng i teoretyczng. Pierwsza z nich jest procesem,
w trakcie ktorego wytaniane sg ze zbioru danych elementy sktadowe, takie jak wzory,
regularno$ci oraz tematy. Druga forma natomiast przejawia si¢ w namysle nad sensow-
nym sposobem powigzania wytonionych wczesniej elementéw. Polega ona na probach
wyjasnienia i uzasadnienia wyodrebnionych wzorow lub regularnosci. Wyodrebnienie
wzorow moze nastapic z perspektywy emic badz etic. Pierwsza perspektywa odnosi sig¢
do sposobu rozumienia przez osoby uczestniczace w badaniu réznych rzeczy. Perspek-
tywa etic za§ wyraza si¢ w mozliwosci powigzania przez badacza uzyskanego z pewne;j
spotecznos$ci materialu empirycznego z danymi pochodzacymi z podobnych badan wia-
snych lub innych autorow*!. W realizowanym przeze mnie projekcie badawczym wy-
korzystatam zarowno forma deskryptywna, jak i teoretyczng analizy danych. Uwzgled-
nitam réwniez w swoich analizach obie perspektywy ogladu danych.

W celu przeanalizowania zgromadzonego materialu empirycznego postuzytam
si¢ nastgpujacymi technikami: jako$ciowa analizg tresci, technikg kodowania i technikg
semiotyczng. Pierwsza z nich, jak pisze Dariusz Kubinowski, wyraza si¢ w procesie
identyfikowania, kodowania, a takze kategoryzowania wytaniajacych si¢ z danych wzo-
row. Jest to jeden z najbardziej podstawowych sposobow badania tresci dokumentow,
obserwacji czy tez wywiadow32. Pozwala ona ukaza¢ ukryta wiedz¢ spoteczna, np. ide-
ologie, wzory zyciowe, Swiadomos$¢ spoteczng. Analiza tresci zmierza przede wszyst-
kim do redukcji materiatu. Wytonione na tej podstawie kategorie moga by¢ nastepnie

30 M. Hammersley, P. Atkinson, Metody badar terenowych..., dz. cyt., s. 210.

31 M. Angrosino, Badania etnograficzne..., dz. cyt., s. 128, 130, 140.

32 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia — metodyka — ewaluacja, Lublin: Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2010, s. 247-248.
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analizowane w réznorodny sposob**. Heinz-Hermann Kriiger*** zalicza t¢ technike do

metod deskryptywno-analityczno-typologicznych interpretacji danych.

Technike t¢ wykorzystatam przede wszystkim do okreslenia repertuaru praw
zapisanych w dokumentach regulujacych funkcjonowanie szkot, a takze do scharakte-
ryzowania kategorii wyrazanie siebie, ograniczen w swobodzie wyrazania siebie, prze-
strzeni szkolnej sprzyjajacej i niesprzyjajacej poszanowaniu prawa do autoekspres;ji
oraz do okreslenia poziomu respektowania tego prawa w szkole w opiniach uczniéw
i nauczycieli.

Kolejng zastosowang przeze mnie technikg byta technika kodowania. Celem
tej metody jest zastgpienie tekstu etykietami, czyli pewnymi reprezentatywnymi kate-
goriami. Kategorie te mogg zosta¢ wyprowadzone z tekstu lub mogg by¢ zaczerpnigte
z literatury. Jak pisze Konarzewski: W miare postepu kodowania kategorie podporzqd-
kowujq sobie coraz wigksze obszary tekstu, a same obrastajq znaczeniami*>.

Technika ta pozwolita mi wyloni¢ repertuar rytuatow oporu przejawianych
przez ucznidéw i okresli¢ konteksty ich wystgpowania w codziennosci szkolne;j.

Kolejna zastosowang przeze mnie technikg analizy zgromadzonego materiatu
empirycznego byla technika semiotyczng. Prowadzone badania miaty na celu ukaza-
nie kultury szkoty jako zorganizowanego system kodow i znakow. Wpisuja si¢ zatem
one w trzeci obszar badan semiotyki**. Interesowaty mnie zaréwno postawy, opinie
uczniow i nauczycieli odnosnie okreslonych faktow, szczegoélnie odnosnie poszanowa-
nia prawa do autoekspresji w szkole, zjawisk 1 symboli, jak i tresci, jakimi byty one
wypetnione. Wskazane aspekty badan posiadajg duze znaczenie dla badan etnograficz-
nych, poniewaz prezentujg kulturg szkoty — zaré6wno jej strukture, jak i antystrukture.

Wybor semiotyki jako metody analizy kultury szkoty wynika z jej predyspozycji
do ujmowania okreslonych fragmentow rzeczywistosci jako sytemu znakoéw i odczytywa-
nia ich. Semiotyka kultury zorientowana jest na aspekt znakowy owej kultury. Wskazany
aspekt moze by¢ badany, wedtug Urszuli M. Zeglen®, od strony czynno$ciowej i wytwor-
czej. Od strony czynnos$ciowej analizie podlegaja przede wszystkim zachowania ludzi,
w tym przypadku uczniéw 1 nauczycieli, a takze ich, mieszczace si¢ w pewnym systemie
znakowym, dzialania (np. rytualy powitalne, oporu). Studia zgromadzonego materiatu
empirycznego od strony czynno$ciowej skupity si¢ na analizie przede wszystkim rytu-
atléw oporu przejawianych przez uczniéw. Podlegaty im rowniez zachowania nauczycieli
1 ucznidw, ze szczegdlnym uwzglednieniem zachowan respektujacych i tamigcych prawo
do swobody w wyrazaniu siebie. Od strony wytworczej natomiast badanie zorientowane

333 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badar pedagogicznych..., dz. cyt., s. 350-352; K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania
oswiatowe..., dz. cyt., s. 169-170.

H.-H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody..., dz. cyt., s. 167.

K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe..., dz. cyt., s. 166.

36 U. M. Zeglen, Wprowadzenie do semiotyki teoretycznej i semiotyki kultury, Torun: Wydawnictwo UMK, 2000, s. 23.
37 Tamze, s. 224.
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jest na wszelkie ludzkie wytwory. W przypadku moich badan byty to fotografie wykona-
ne przez uczniow, gazetki szkolne, rysunki uczniow w zeszytach, na tawkach i $cianach.
Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze Gillian Rose**® zwrdcita uwage na duze znaczenie
semiologii w aspekcie studiow wytworow wizualnych.

Badania semiotyki kultury moga by¢ rowniez prowadzone jako badania syste-
mowe lub normatywne. Badania systemowe zorientowane sg na sktadajace si¢ na dang
kulture systemy znakow. Badania normatywne za$ rozpatrujg stosunek tych systemow
wobec zachowania jednostek i grup spotecznych’*.

Z wymienionych przez Pierre’a Guirauda** wytworow najbardziej w badaniach
interesowaty mnie uniformy (ubrania), makijaze i fryzury, przezwiska oraz znaki fa-
bryczne, ktére cechowaty wyglad uczniow. W kontekscie tym istotnego znaczenia na-
braty rowniez gadzety uzywane przez gimnazjalistow, poniewaz za ich posrednictwem
wyznaczana jest wspotczesnie tozsamosé cztowieka®'!. Wskazane formy stanowity
réwniez obszar analiz semiotycznych, ktore umozliwity denotacje i konotacje struktury
i antystruktury szkoty.

Analizie semiotycznej podlegaty zard6wno werbalne, jak i niewerbalne formy
komunikacji. Mam tu przede wszystkim na mysli kody kinezetyczne, ktore osadzone
sg w gestach i mimice, a takze kody proksemiczne, zogniskowane wokot przestrzeni,
jaka wystepuje miedzy nadawcg i odbiorcg. Obie kategorie Guiraud zalicza do grupy
pomocniczych kodéw mowy, ktore z kolei zawierajg si¢ w grupie kodow parajezyko-
wych3#2, Wskazane kategorie postuzyty do analizy zaréwno rytualow oporu, jak i po-
ziomu poszanowania prawa do autoekspresji w relacjach: uczen — uczen, nauczyciel
—uczen oraz przestrzen — uczen.

38 G. Rose, Interpretacja materialow wizualnych..., dz. cyt., s. 101-126.

39 U. M. Zeglen, Wprowadzenie do semiotyki..., dz. cyt., s. 224.

30 P Guiraud wymienia nastgpujace rodzaje znakow tozsamos$ci: 1) herby, proporce, totemy — za$wiadczaja
o przynaleznosci jednostki do danej rodziny, klanu, moga rowniez wskazywac, z jakiego miasta lub narodu
pochodzi; 2) uniformy — wskazuja o przynaleznosci do grup: spotecznych, instytucjonalnych, zawodowych,
kulturowych badz etnicznych; 3) insygnia i ordery — stanowig swoiste $lady po herbach i uniformach; insygnia
zaswiadczaja o przynaleznosci do okreslonego rodzaju ugrupowan, stowarzyszen (np. kreda, dziennik zaswiadczaja
o byciu nauczycielem); 4) tatuaze, makijaze, fryzury — sa rowniez insygniami; wywodza si¢ z kultur pierwotnych
i przetrwaty do dzi$, wskazujac na przynalezno$¢ do subkultur, okreslonych grup spotecznych zréznicowanych
ze wzgledu na status, prestiz, zamoznos¢ itp.; 5) nazwiska i przezwiska — stanowia one najpopularniejsze oznaki
tozsamosci; sa one umotywowane poniewaz oznaczaja cztowieka, poprzez jego przynaleznosé¢ do okreslonej
rodziny, zawodu, rasy badz innej kategorii fizycznej; 6) szyldy — sa to przedmioty, a nie ugrupowania jednostek,
jednakze sa to przedmioty spoteczne; maja one charakter ikoniczny, poniewaz mowia co$ o osobie, rodzinie badz
miejscu, ktore ozdabiaja; 7) znaki fabryczne — ich funkcja jest wskazywanie, a takze gwarantowanie pochodzenia
danego wyrobu. Szerzej o tym w: P. Guiraud, Semiologia, ttum. S. Cichowicz, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo
,,Wiedza Powszechna”, 1974, s. 99-102.

J. Baudrillard, Spofeczenstwo konsumpcyjne. Jego mity i struktury, przekt. S. Krolak, Warszawa: Wydawnictwo Sic!,
2006, s. 141-146.

P. Guiraud, Semiologia..., dz. cyt., s. 56-62.
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Metodologiczne zalozenia badan

* % %

Ukazana powyzej procedura badawcza stanowi wynik kwerendy literatury,
a takze moich osobistych doswiadczen i pogladéw. Zdaje sobie sprawe z faktu oddziaty-
wania mojej osoby na zbieranie i interpretacj¢ materiatu empirycznego, jednakze kazde
badanie — nieistotne, czy miesci si¢ w paradygmacie pozytywistycznym, czy tez inter-
pretatywnym — naznaczone jest osobg badacza. Z tego tez wzgledu jest ono w pewnym
sensie unikatowe. Owa niepowtarzalnos¢ przejawia si¢ przede wszystkim w wyborze
metod i technik gromadzenia i interpretacji danych. W omawianym projekcie procedura
ta miata charakter brikolazu, ktory, jak piszg Joe L. Kincheloe i Peter McLaren, stanowi
kluczowg innowacje w rozwoju podejscia krytycznego#.

Brikolaz jest konstrukcja powstajaca jako wynik pracy brikolera, ktéry (...)
wykorzystuje estetyczne i materialne narzedzia swojego rzemiosta, stosujgc dowolne
strategie, metody i materialy empiryczne, jakie ma pod rekq. (...) wybor praktyk badaw-
czych zalezy od zadanych pytan, a pytania zalezg od kontekstu, czyli od tego, co w tym
kontekscie jest osiggalne oraz co moze w tych warunkach badacz uczynic>.

Uscislajac jeszcze bardziej podstawowe zatozenia metody badawczej, warto
wspomnieé, iz wpisuje si¢ ona w nurt etnografii krytycznej, ktora skupia¢ miata si¢ na
ukazaniu stosunkéw dominacji i podporzadkowania w szkole, a takze form przeciwsta-
wiania si¢ kolonizacji, czyli na rytuatach oporu. Badania osadzone w tej perspektywie
biorg pod uwagg, ze (...) zwigzek miedzy pojeciem a przedmiotem oraz migdzy znaczg-
cym a znaczonym nigdy nie jest staly i niezmienny, a czesto nawet jest zaposredniczony
przez relacje spoteczne wlasciwe kapitalistycznemu stosunkowi produkcji i konsumpcji
(...)*" Zwrécitam w swoich badaniach szczegdlng uwage na zbiorowos$¢ uczniow gim-
nazjum, ktorzy stanowiag grupe podporzadkowana, odznaczajacg si¢ specyficzng kulturg
ulicy. Jest to zbiorowos¢, jak dalej zaprezentuje w analizie wynikow badan, ktorej czgsé
cztonkow akceptuje swoj nieuprzywilejowany status i traktuje ten fakt jako naturalny
stan rzeczy.

W kolejnych rozdziatach zaprezentuje wyniki przeprowadzonych badan, a tak-
ze ich analize 1 dyskusje.

3 J. L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i badania jakosciowe. Rewizja, ttum. P. Plucinski, w: Metody badarn
Jjakosciowych, t. 1, red. N. K. Denzin, Y. S. Lincoln, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 433.

3 N. K. Denzin, Y. S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i praktvka badan jakosciowych, tham.
K. Podemski, w: Metody badar jakosciowych, t. 1, dz. cyt., s. 25.

3% J. L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i badania jakosciowe..., dz. cyt., s. 433.
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Rozdziat 4
Respektowanie prawa do autoekspresji w szkole

Szkota jako instytucja oswiatowa podlegajaca ustawodawstwu panstwowemu
jest zobowigzana przestrzegac praw cztowieka, w tym praw dziecka, i rozpowszechnia¢
wiedze na ten temat. Zobowigzanie to jest wpisane w katalog spraw, ktore objete sa
nadzorem pedagogicznym kuratora o$wiaty**¢. Wynika ono rowniez z ratyfikowanych
przez Polske nastepujacych dokumentow: Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka
oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Jak wynika z licznych raportow (np. Ewy Czyz**,
Jolanty Sawinskiej i Elzbiety Wysockiej**® Przestrzeganie praw dziecka w Polsce. Re-
komendacje dla Parlamentu i Rzqdu**), stan przestrzegania praw dziecka w szkole nie
jest zadowalajacy i wymaga wielu zmian. Autorzy raportdw zwracajg uwage na nie-
kompletno$¢ wiedzy nauczycieli w tej kwestii, a takze na warunkowanie przyznania
praw dziecka od spetniania przez uczniéw obowigzkéw*>’. Na podkreslenie zastugu-
je fakt, ze prawa cztowieka, w tym réwniez prawa dziecka, przynaleza kazdej istocie
ludzkiej z racji jej czlowieczenstwa, a nie ze wzgledu na to, czy spelnita ona, czy tez
nie, pewne obowigzki. Prawa te sa powszechne, niezbywalne, przyrodzone, a takze
przynalezne kazdemu cztowiekowi bez wzgledu na wiek, pochodzenie, rase czy tez
status spoteczny. W najwazniejszym dokumencie ustanawiajacy prawa dzieci, a miano-
wicie w Konwencji o Prawach Dziecka, nie ma zadnej wzmianki na temat obowigzkow.
Z tego tez wzgledu nieprawidtowe sg praktyki niektorych szkot, ktore uzalezniajg przy-
znanie uczniom ich praw od spetnienia — natozonych przez dokumenty szkolne badz tez
nieformalne reguly — obowigzkow.

3 Por. Art. 33 ust. 2 pkt. 6 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r.
Nr 256, poz. 2572 z p6ézn. zm.).

E. Czyz, Prawa ucznia w szkole. Raport z badan..., dz. cyt.

J. Sawinska, E. Wysocka, Prawa ucznia w szkole. Raport z przestrzegania wybranych praw ucznia na podstawie
badan wojewddzkich. Wojewédztwo zachodniopomorskie, 2006, http://www.kuratorium.szczecin.pl/files/raport
prawa_ucznia.pdf, 15.01.2012.

Przestrzeganie praw dziecka w Polsce. Rekomendacje dla Parlamentu i Rzgdu, Warszawa 2009, Helsinska Fundacja
Praw Czlowieka, UNICEF.

30 R. B. Howe, K. Corelli, Miseducating children about their rights..., dz. cyt.
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Respektowanie prawa do autoekspresji w szkole

Znamienite wydaje si¢ w tym konteks$cie rozroznienie ukazujace trzy ptasz-
czyzny edukacyjnych praw dzieci: prawo dzieci do edukacji, w edukacji i przez
edukacje®®'. Wskazane wymiary zostaly odniesione do poziomu poszanowania pra-
wa do autoekspresji w szkole, a uzyskane wyniki zostang zaprezentowane w tym
rozdziale.

4.1. Prawo do autoekspresji w dokumentach szkoly

Na szkote, jak juz wspomnialam wczesniej, nalozony jest ustawowo obowig-
zek przestrzegania praw dziecka, a takze edukowania uczniow w tym zakresie. Ustawa
o systemie o$wiaty naktada réwniez na szkoty obowigzek zawierania w swoich sta-
tutach praw ucznia, ktore wynikajg z praw cztowieka i dziecka (art. 60 ust. 1 pkt 7).
Dokument ten w artykule 55 ust. 5 wskazuje podstawowe prawa ucznia, jakie powinna
zagwarantowac szkota. Naleza do nich:

1) prawo do zapoznawania si¢ z programem nauczania, z jego trescig, celem

1 stawianymi wymaganiami,

2) prawo do jawnej i umotywowanej oceny postegpow w nauce i zachowaniu,

3) prawo do organizacji zycia szkolnego, umozliwiajgce zachowanie wlasci-
wych proporcji migdzy wysitkiem szkolnym a mozliwosciq rozwijania i zaspo-
kajania wlasnych zainteresowan,

4) prawo redagowania i wydawania gazety szkolnej;

5) prawoorganizowaniadziatalnoscikulturalnej, oSwiatowej, sportowejorazroz-
rywkowej zgodnie z witasnymi potrzebami i mozliwosciami organizacyjnymi,
w porozumieniu z dyrektorem;

6) prawo wyboru nauczyciela petnigcego rolg opiekuna samorzgdu

Wskazane prawa sg bardzo ogoélne i wydaje si¢ uzasadnione traktowanie ich
jako uprawnien. a nie praw ucznia, ktore posiadaja odzwierciedlenie w prawach czto-
wieka i dziecka. Wprowadzenie zapisu tej tresci, zdaniem Macieja Osuchy, jest proble-
matyczne, poniewaz przyczynia si¢ do nawarstwienia wieloznacznosci wokot proble-
matyki praw dziecka w szkole**.

W ramach prowadzonych badan poddatam analizie dokumenty regulujace zycie
w szkole w obu badanych placowkach®*. Z racji tego, iz statut szkoty jest najwazniej-
szym dokumentem w niej funkcjonujacym, analizy rozpoczne od weryfikacji zapisa-
nych w nim praw.

352

31 Tamze, s. 93.

Art. 55 ust. 5 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie. ..
M. Osuch. Karta praw ucznia, http://www.maciekosuch.com/, 10.10.2011.
Analizowane dokumenty obowigzywaty w 2011 roku.
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Rozdzial 4

Statut szkoly publicznej w cze¢sci poswigconej podstawie prawnej powotuje si¢
przede wszystkim na ustawe o systemie oswiaty, a takze na wiele rozporzadzen i uchwat.
Cze$¢ 0gblng tego dokumentu otwiera nastepujacy zapis: Oswiata Rzeczpospolitej Pol-
skiej stanowi dobro catego spoleczenstwa i jest zgodna z Konstytucjqg Rzeczypospolitej
Polskiej, wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Miedzy-
narodowym Pakiecie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach
Dziecka™. Jest to kopia czg$ci preambuly ustawy o systemie o$wiaty, ktora wskazuje
na cztery istotne dokumenty z punktu widzenia rozpatrywanej w ksigzce tematyki.

W § 37 wskazanego dokumentu znajduje si¢ katalog praw i obowigzkoéw ucznia.
Wymienionych zostato w nim siedemnascie praw i tylez samo obowigzkow ucznia. Na
rozpatrywanie praw ucznia w kontekScie obowigzkoéw zwraca uwage E. Czyz: Zna-
mienne, ze o prawach w szkole zawsze mowi sie w kontekscie wypetniania obowiqz-
kéw, czasem uzalezniajgc wrecz przyznanie praw od realizacji obowigzkéw. Swiadczy
to o niezrozumieniu idei praw czlowieka, przywigzaniu do stereotypow edukacyjnych
minionej epoki>*®.

W katalogu praw zawartych w statucie tylko osiem zapisow odnosi si¢ do
praw dziecka. Mowa w nich jest o prawie do nauki, do ochrony przed przemoca, do
godziwych warunkow socjalnych, do swobody mysli, sumienia, wyznania, do wyra-
zania swoich pogladow, do prywatnosci, do zrzeszania si¢ oraz o prawie do informa-
cji. W statucie prawa te sa sformutowane bardzo ogoélnikowo i czgsto potowicznie.
Brakuje tutaj jednoznacznosci i istoty ukazania wskazanych praw. Doskonalym przy-
ktadem moze by¢ ten zapis: Uczen gimnazjum ma prawo do: (...) ochrony prywat-
nosci*®’. Nie wskazano w tym przypadku, w jaki sposob definiuje sie prywatno$é
i w jakich przypadkach prawo to moze zosta¢ ograniczone. Innym przyktadem moze
by¢ nastepujacy zapis: Uczen gimnazjum ma prawo do: (...) otrzymywania informa-
¢ji o zapadajgcych w szkole decyzjach dotyczqcych jego samego®®. Uczen posiada
rowniez prawo do znajomosci programdow nauczania. Wymienione aspekty wskazuja
tylko na niewielki zakres prawa do informacji, ktore przeciez wyraza si¢ w swobodzie
poszukiwania, otrzymywania i przekazywania informacji oraz wszelkich idei przy
pomocy najrozmaitszych srodkow, takich jak: gazety, ksigzki, telewizja czy Internet.
Uczen ma prawo czerpa¢ informacje z r6znych zrodet i przekazywac je innym oso-
bom przy pomocy réznorodnych $rodkoéw przekazu. Prawo do informacji zawiera
w sobie nie tylko informacje dotyczace danej osoby bezposrednio, ale rowniez po-
srednio, nie mozna zatem splyca¢ tego prawa jedynie do otrzymywania przez ucznia
informacji zwigzanych z jego osobg czy tez znajomosci programoéw nauczania. Uczen

355 §1 ust. 1 statutu szkoly publicznej.

E. Czyz, Prawa ucznia w szkole. Raport z badan..., dz. cyt.
37§37 ust. 2. pkt. 16 statutu szkoly publicznej.
3% Tamze.
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Respektowanie prawa do autoekspresji w szkole

ma prawo wiedzie¢ o decyzjach, ktore dotycza rowniez calej spotecznosci uczniow-
skiej, a takze szkolne;j.

Pozostalych osiem zapisOw zawiera uprawnienia ucznia, ktore nie posiadaja
swojego zrodta w prawach czlowieka, w tym w prawach dziecka. Sg to na przyktad:
prawo ucznia do godnego reprezentowania szkoty na zewnatrz poprzez udziat kon-
kursach, zawodach i in., prawo do zwolnienia z zaj¢¢ na pisemny wniosek rodzicow
(w ktorym podano godzine zwolnienia oraz dzien i godzing wyjscia ze szkoty) itp.

Fakt zawarcia tak niewielu i tak nieprecyzyjnie okre§lonych praw dziecka w sta-
tucie szkoly publicznej wywotuje konsternacje. Z jednej strony, w samej ustawie o sys-
temie o$wiaty prawa ucznia nie zostaly jasno i jednoznacznie sformutowane. Zatem
szkoty nie maja skad czerpa¢ wzorcow. Z drugiej za$ strony, przytaczana sytuacja nie
moze by¢ usprawiedliwiona, poniewaz publiczne gimnazjum powotuje si¢ rowniez na
dokumenty, w ktorych w klarowny sposob wymienione sg prawa czlowieka i dziecka.

Na szczegolng uwage zastuguje fakt zawarcia w statucie zapisu o mozliwosci
dochodzenia przez uczniéw swoich praw i wskazaniu pokrotce tej procedury. Zatem
w § 37 ust. 3 1 4 statutu szkoly publicznej mozna przeczytaé: 3. Uczen ma prawo do
dochodzenia swoich praw, prawo do obrony w sytuacji konfliktowej z nauczycielem,
wyjasnienia stawianych zarzutow, odwoltania od wszelkich decyzji, postanowien, kar.
4. Uczen w przypadku naruszenia swoich praw moze ztozy¢ skarge do Rzecznika Praw
Ucznia przy Kuratorium:

1) uczen sktada skarge na pismie,

2) rzecznik rozpatruje sprawe w ciggu 7 dni.

Powyzszy zapis jest znaczacy z punktu widzenia praw dziecka, poniewaz posia-
dacz praw musi zna¢ rowniez mozliwosci dochodzenia owych praw w sytuacjach, gdy
sg one tamane badz naruszane. Prawa dziecka i cztowieka istniejg w relacji jednostka —
wladza. W szkole za$ prawa ucznia odnoszg si¢ do relacji uczen — nauczyciel, ten drugi
podmiot jest reprezentantem wtadzy, dlatego tez dziecko powinno zna¢ swoje prawa
1 sposoby ich egzekwowania w sytuacjach, gdy nie sa one szanowane.

Na drzwiach gabinetu pedagozek w szkole publicznej umieszczony jest plakat
z danymi kontaktowymi do Rzecznika Praw Dziecka.

Funkcjonowanie tego plakatu w przestrzeni szkolnej jest wazne, jednakze jego
umieszczenie po wewngtrznej stronie drzwi sprawia, ze plakat jest mato widoczny dla
uczniow i przeczytaé¢ go moga tylko ci, ktdrzy z roznych powodow przychodza do gabi-
netu pedagozek. Nie spetnia on zatem swojej funkeji informacyjnej dla catej spoteczno-
$ci uczniow, rowniez nauczycieli. Drugi identyczny plakat umieszczony jest na jednej
z tablic informacyjnych, zawieszonych na parterze, obok pokoju pedagozek. Jednakze
zawarte na nim informacje sg nieczytelne, poniewaz przestania je ulotka (zdjgcie nr 2).
Na podkreslenie zastuguje jednak fakt, ze w szkole panstwowej zostaty podjete proby
wprowadzenia instytucji Rzecznika Praw Dziecka w spoteczno$¢ edukacyjna.
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Rozdzial 4

Zdjecie 1. Plakat z danymi kontaktowymi Rzecznika Praw Dziecka

Fot. A. Babicka-Wirkus

Zdjecie 2. Plakat z danymi kontaktowymi Rzecznika Praw Dziecka wiszacy na tablicy
informacyjne;j

Prosze odbieraé w gabinecie
pedagoga szkolnego decyzje o
Przyznaniu stypendium

szkolnego.

Fot. A. Babicka-Wirkus
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Respektowanie prawa do autoekspresji w szkole

Jak juz wczesniej wspominatam, w statucie szkoty publicznej obok praw ucznia
zapisano rowniez liczne jego obowigzki. Z punktu widzenia rozpatrywanej tu tematyki
znaczacy jest obowigzek zawarty w § 37 ust. 5 pkt 11, ktory zobowigzuje ucznia do (...)
poszanowania przekonan, poglgdow i godnosci osobistej drugiego czlowieka, w tym
taktownego i kulturalnego odnoszenia sie do kolezanek i kolegow, nauczycieli, pracow-
nikow administracji i obstugi szkoty. Zapis ten jest moim zdaniem doskonatym przykta-
dem na nierozumienie idei praw cztowieka i praw dziecka. Poszanowanie przekonan,
pogladow czy godnosci drugiego cztowieka nie wynika z obowiazku, ale z samej istoty
tych praw. Prawo do swobody wypowiedzi czy swobody mysli, sumienia i wyznania
przystuguje kazdemu cztowiekowi, poniewaz jest istotg ludzka**, a nie z racji regula-
minowo natozonego obowigzku. Prawo do swobody wypowiedzi na przyktad posiada
w takim samym stopniu uczen, jak i nauczyciel czy inni pracownicy szkoty. Zas samo
posiadanie tego prawa zobowiazuje posiadacza do respektowania danego prawa przy-
naleznego innym osobom.

Interesujacy jest rowniez obowiazek uczniow odnoszacy si¢ do stroju, jaki po-
winni nosi¢ w szkole. W § 37 ust. 5 pkt 14 mozna przeczytac, iz uczen ma obowigzek
(...) noszenia czystego stroju szkolnego w stonowanych kolorach; wyglgd ucznia nie
powinien odbiegac¢ od ogolnie przyjetych norm (zakazuje sie makijazu, zmiany koloru
wlosow, kolorowego manicure, kolczykow w nosie, ustach, brwiach i in.). Zapis ten
narusza prawo uczniow do autoekspresji. W art. 13 KoPD zapisano, iz Dziecko bedzie
miato prawo do swobodnej wypowiedzi (...), bez wzgledu na granice, w _formie ustnej,
pisemnej, bqdz za pomocq druku, w formie artystycznej lub z wykorzystaniem kazdego
innego Srodka przekazu wedtug wyboru dziecka. Zatem dziecko ma prawo do wyraza-
nia siebie takze za posrednictwem stroju, makijazu badz tez innych form zdobnictwa
ciata. O ile pierwsza czegs¢ § 37 ust. 5 pkt 14 statutu publicznego gimnazjum moze nie
budzi¢ zastrzezen z punktu widzenia dobra i moralnos$ci spotecznej, to dalsze czgsci bu-
dza wiele kontrowersji. Problematyczna jest kwestia stonowanych koloréw, poniewaz
dla czesci os6b moga to by¢ kolory takie, jak: czarny, bialy, granatowy, szary, dla innych
za$ stonowane kolory mogg kojarzy¢ si¢ z pastelowymi badz przygaszonymi odcienia-
mi zoéltego, pomaranczowego, rozowego itd. Taka niejednoznacznos$¢ moze prowadzic¢
i prowadzi do roznorodnych interpretacji szkolnego stroju uczniow przez nauczycieli,
a takze samych uczniow.

Dalsza cz¢$¢ omawianego zapisu mowigca o tym, ze wyglad ucznia nie powinien
odbiega¢ od ogdlnie przyjetych norm, jest réwniez bardzo ogdlna i niejednoznaczna. Po
pierwsze, ktoci si¢ ona z typowymi zachowaniami dorastajacej jednostki, o ktorych
pisat Erikson, po drugie, rowniez nie przystaje ona w ogdle do obecnie obowigzujacych
norm zwigzanych z ubiorem i makijazem. Po trzecie natomiast, zapis ten jest martwy,

39 K. Motyka, Prawa czlowieka..., dz. cyt., s. 17.
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poniewaz nie jest stosowany w codziennym zyciu szkoty, o czym bedg pisata w dalszej
czesci ksigzki. Warto w tym miejscu nadmienic¢, ze kwestia odpowiedniego stroju brana
jest pod uwage réwniez przy wystawianiu oceny z zachowania. W statucie, § 61 ust. 4,
pkt 1 h1i2 e, odnoszg si¢ do wlasciwego stroju ucznia.

Stréj 1 wyglad uczniéw jest niezmiernie istotng kwestig, poniewaz obowigzek
przychodzenia w czystym i stonowanym stroju oraz dbanie o estetyke swojego wy-
gladu zapisany zostal rowniez w innych dokumentach regulujacych funkcjonowanie
publicznego gimnazjum. Mam tu na my$li obowigzujacy w szkole Pakt o Zyczliwo$ci
i Gimnazjalny Savoir-Vivre. Pierwszy z tych dokumentoéw zawiera nastepujacy zapis:
przychodz do szkoly ubrany tak, jak nakazujq to normy spoteczne i kultura — szkota to
nie dyskoteka®®. Drugi natomiast zawiera akapit tej tresci: W szkole obowigzuje odpo-
wiedni stroj. Dziewczeta nie mogq stosowac makijazu, nie mogq nosi¢ wyzywajgcych
ubran. Chitopcom nie wypada chodzi¢ w czapeczkach. Stosujemy stonowang kolorysty-
ke stroju szkolnego. Pamigtaj: styl plynie z tego jacy jestesmy, nie jest najwazniejsze, co
na siebie wlozymy*®!. Ostatnie zdanie w tym zapisie jest nickonsekwentne w stosunku
do wczesniejszych. Skoro nie jest najwazniejsze, co na siebie wlozymy, to bez znaczenia
powinien by¢ réwniez makijaz, wyzywajgce ubrania czy tez noszenie przez chtopcow
czapeczek. Zatem wszelkie zawarte w tym zapisie ograniczenia, dotyczace wygladu
1 stroju ucznioéw, nie sg istotne. W przytoczonym fragmencie uwidacznia si¢ rowniez
silne rozgraniczenie na pte¢. Komunikat skierowany do uczennic jest bardzo precyzyj-
ny: nie wolno stosowa¢ makijazu ani ubiera¢ si¢ wyzywajaco. Jezeli chodzi o uczniow,
to pozostawia si¢ im na wigkszg dowolno$¢ w kreacji swojej wizualnosci. Cho¢ wska-
zana problematyka jest na pewno interesujgca, nie bede jej dalej rozwijaé w ksigzce,
poniewaz wykracza ona poza ramy tego opracowania.

Zamieszczenie restrykcyjnych zapisow w dokumentach szkolnych dotyczacych
wygladu uczennic i ucznidow moze by¢ thumaczone zjawiskiem przedwczesnej seksuali-
zacji dzieci, ktora dotyczy przede wszystkim dziewczat i promowana jest przez media.
Zygmunt Bauman, piszac o dziewczynko-kobietach, przytacza wyniki badan przeprowa-
dzone na zlecenie Children’s Society, z ktorych wynika, ze wigkszo$¢ dziesiecioletnich
dziewczynek obsesyjnie dba o swojg fryzure, makijaz, a takze modny stroj**. Trend ten
przeniknat rowniez do Polski, co moze by¢ przyczyna zawarcia w dokumentach regu-
lujacych funkcjonowanie spotecznosci szkolnej zakazow zwiazanych ze strojem. Moim
zdaniem, taka praktyka nie prowadzi do zakladanych efektow, poniewaz cze$¢ uczennic
1 uczniow ubiera si¢ do szkoly zgodnie z wlasnym stylem. Cz¢$¢ natomiast zaktada mniej
lub bardzie wyzywajacy strdj poza szkota, poniewaz probuje w ten sposob pokazaé swoje

360 Pakt o Zyczliwosci

1 Gimnazjalny Savoir-Vivre

362 7. Bauman, 44 listy ze $wiata plynnej nowoczesnosci, przekl. T. Kunz., Krakow: Wydawnictwo Literackie, 2011,
s. 88-89.
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wyzwolenie i podgza¢ za obowigzujagcymi w mediach standardami. Problem z wulgar-
noscia stroju czy makijazu uczennic moze wynikac z faktu braku odpowiedniej edukacji
w zakresie praw dziecka. Ot6z z prawem do swobodnej ekspresji siebie zwigzana jest
réwniez odpowiedzialno$¢ i gotowos$¢ do ponoszenia konsekwencji wyboru $srodkow
owej ekspresji. Ograniczeniem tego prawa moze by¢ brak szacunku dla innych oso6b i ich
moralnosci. W tym kontekscie znamienny jest fakt, ze granice praw jednostki wyznaczaja
zakres praw drugiej osoby.

Odwotujac si¢ do stanowiska Marii Mendel, na fakt ujarzmiania autoekspre-
sji ucznia w aspekcie jego stroju mozna spojrze¢ z perspektywy silnie zakorzenionej
w rytualnym wymiarze szkoly. Wedlug autorki: Dziecko, przekraczajgc prog szkoty,
zostaje fizycznie i emocjonalnie oddzielone, odseparowane od domu, wylqczone z jego
zycia i kultury. Wdziewa ‘odpowiedni’ ubior, ktorym jest dzisiaj niekoniecznie szkolny
mundurek, ale zawsze stosowny wobec wymagan szkoty, przyodziewek. (...) Nie ma bo-
wiem w szkole myslenia zorientowanego na fakt, ze uczen nie przybywa do niej sam, ze
przekraczajqc prog szkoty, wnosi do niej swoj swiat, otoczenie, z ktorego przychodzi.
Szkota traktuje go jako pozbawionego kontekstu ‘singla’, ktory wymaga okreslonej ob-
robki*®. M. Mendel podkresla istnienie ucznia w dwoch $wiatach, okreslonych przez P.
McLarena mianem $wiata szkoty i $wiata ulicy**, ktore do siebie nie przystaja. Szkota,
stosujgc praktyki ujarzmiania, probuje wykorzeni¢ z ucznia stan uliczny, ktérego naj-
bardziej widoczna oznakg jest stroj.

W Pakcie o Zyczliwosci nie wskazano wprost praw ucznia, natomiast mozna je
wywie$¢ ze zobowigzan nauczyciela. Zapisano tam nastgpujace prawa (uprawnienia):
prawo do zrozumienia i wczucia si¢ czasem w sytuacje ucznia, prawo do postugiwa-
nia si¢ imieniem, prawo do sprawiedliwej oceny, prawo do informacji na temat tresci
wpisywanych uwag, prawo do upomnien, jezeli uczen si¢ zle zachowuje, prawo do
nieo$mieszania, prawo do nieobrazania, prawo do szacunku, prawo do prywatnosci,
prawo do nieponizania i prawo do pomocy. Wymienione prawa sg po czgsci nierealne,
np. prawo do zrozumienia i empatii wobec ucznia czy tez prawo do szacunku. Sg to
prawa powszechne (prawo do szacunku) lub wpisane w nauczycielski profesjonalizm
(prawo do zrozumienia i empatii), a wigc nie sg to specyficznie uczniowskie prawa.
Ponadto tych praw nie mozna zagwarantowac, poniewaz nie istniejg procedury, ktore
umozliwiatyby roszczenia wobec nauczycieli, aby szanowali swoich uczniow Iub tez
ich rozumieli. Zatem, jak twierdzi E. Czyz: Zapisy, ktorych nie mozna wyegzekwowac
nie majq zadnego sensu. W szkole [przypis — A. B.-W.] Potrzebne sq krotkie, zwiezte

katalogi podstawowych praw, z jasno okreslonymi mechanizmami ich realizowania®®.

33 M. Mendel, Przekraczanie progu szkoly jako rite the passage, w: Pedagogika miejsca, red. M. Mendel, Wroctaw:
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006, s.184-185.

34 P. McLaren, Schooling as a Ritual ..., dz. cyt., s. 86-92.

35 E. Czyz, Prawa ucznia w szkole. Raport z badap..., dz. cyt.
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Interesujagce wydaje si¢ prawo do postugiwania si¢ imieniem dziecka. Wska-
zane prawo ucznia wynika z prawa dziecka do tozsamosci, ktore jest zapisane w art. 8
Konwencji. Znaczenie tego prawa i zapisanie go jako obowigzku nauczyciela wzgle-
dem ucznia wynika z faktu, iz niektérzy nauczyciele, zwracajac si¢ do ucznia, postu-
guja si¢ przypisanym mu w dzienniku numerem, a nie jego imieniem i nazwiskiem.
Taka sytuacja stanowi pogwalcenie prawa dziecka do zachowania swojej tozsamosci
1 uprzedmiatawia ucznia w relacji z nauczycielem.

Kolejnym dokumentem, w ktérym wymienione sg zakazy i obowigzki uczniow,
a majacym wedtug zatozenia dorostych utatwi¢ i umili¢ spedzany w szkole czas, jest
Gimnazjalny Savoir-Vivre. Szkota, w ktérej dzieci nie hatasujg, ustawiajg si¢ po dzwon-
ku obok klasy i respektuja uwagi dyrekcji, nauczycieli, a takze pozostalego personelu
szkoty, jest miejscem przyjemnym dla nauczycieli, nie za§ dla uczniow. Zawarte w tym
dokumencie tresci odnosza si¢ rowniez do regulacji bardzo delikatnej i intymnej kwe-
stii, jaka niewatpliwie jest pierwsze zauroczenie.

W szkole wielu z Was poznaje osoby,

na widok ktérych moze mocniej zabi¢ serce.

A wtedy...

* Po pierwsze — szacunek: niezaleznie od rozwoju znajomosci kazda dziewczy-
na/kazdy chtopiec na niego zastugujq. Staraj sie do osoby, ktorqg wyrozniasz
odnosic ze szczegolng uprzejmoscig. W ten sposob nie tylko zwrocisz na siebie
uwage, ale takze zaimponujesz kulturq i dojrzatosciq. Strategia tzw. ,,kon-
skich zalotow” po prostu odstrasza, jest nieczytelna, a jesli nawet zadziata, to
perspektywy takiej znajomosci nie rokujg dobrze.

* Szkota jest miejscem publicznym — zatem obowiqzuje zasada powsciggliwo-
Sci. Jesli masz tu swojg Sympatie, pamietaj, ze nie nalezy w sposob wylewny
i nachalny demonstrowac wtasnych fascynacji. Zamiast krepowac otoczenie
okazywang nadmiernie zazyloscig, pamigtaj: takZe w tej dziedzinie obowigzu-
Jje zawsze KULTURA — KULTURA UCZUC.

» Wszyscy popetnimy bledy — ale mqdry jest, kto w nich nie trwa. Jesli dorosli
lub przyjaciele zwracajq Ci uwage, ze czegos po prostu nie wypada, nie ob-
razaj sig, nie unos dumq, tylko zastanow sie nad ukrytg racjq... Unikniesz ten
sposob wielu problemow.

* Mlodziez czesto nasladuje dorostych, jednak nie wszystkie wzorce sq dobre.

Dziewczeta niekiedy przesadzajg ze zbyt ordynarnym makijazem (uwaga:
w szkole nie wolno go stosowac wcale), stroj — zamiast eksponowac wdziek i pigkno —
bywa zwyczajnie prowokacyjny. Czyzby nieswiadomos¢?

Mitoda dziewczyna/mioda kobieta powinna by¢ jak roza: delikatna i pickna —
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posiadajgca jednak odpowiednie ,, kolce”, ktorve majq chronic¢ zawsze, kiedy ktos obra-
za jej godnosc.

Bedziesz tak traktowana, jak sobie na to pozwolisz.

Zachowania chliopcow pozostawiajq rowniez sporo do Zyczenia — warto wiec
przypomnied, ze miarg prawdziwego mezczyzny (takze tego mlodziutkiego) jest cecha
odpowiedzialnosci — najpierw oczywiscie za siebie®.

Trudno jest posadzaé tworcow tego dokumentu o zte intencje. Najprawdopodobniej
przytoczony fragment powstal w wyniku checi pomocy mtodym ludziom. Jednak jego wy-
dzwigk jest mocny i oskarzycielski oraz przesadnie ingeruje w prywatnos$¢ uczniow. Koniecz-
nos$¢ stworzenia tego zapisu wynika, jak juz wezesniej pisalam, z nadmiernej seksualizacji
zycia dzieci i ma na celu ich ochrong przed zbyt wezesnymi doswiadczeniami w tej kwestii.
Jednak zamiast porusza¢ sprawe uczuciowosci wsrod mtodziezy, a takze form jej ekspresji na
lekcjach poswieconych wychowaniu do zycia w rodzinie i edukowac dzieci w zakresie ich
praw jako istot ludzkich, nauczyciele stworzyli kodeks dyrektyw, ktory nic nie wnosi i karze
za ich nieprzestrzeganie. O ile cytowany kodeks bedzie mniej lub bardziej respektowany na
terenie szkoty, nie wptynie on znaczaco na relacje mtodych ludzi poza nig. Moze si¢ rowniez
przyczyni¢ do powstania oporu wsrod miodziezy, ktory nie bedzie miat charakteru rozwojo-
wego. Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Lidi¢ Marek, ochrona sfery emocjonalnej
w szkole, a takze che¢ ekspresji uczu¢ wobec 0sob, ktore darzy si¢ sympatia, jest szczegodlnie
istotna dla dorastajacych ludzi*®’. Z tego tez wzgledu szkota powinna zadba¢ o odpowiednia
edukacje mtodziezy w poruszanej kwestii, ktora bazowataby na prawach cztowieka i dziecka.

W statucie szkoty niepublicznej zapisane jest, iz: Nadrzedng ideq szkoly
jest dobro ucznia*®®. Za$ cel jej funkcjonowania sprowadza si¢ do zapewnienia
dzieciom mozliwos$ci pelnego rozwoju zaréwno intelektualnego, jak i fizycznego.
Edukacja odbywa si¢ w warunkach poszanowania godnosci i wolnos$ci §wiatopogla-
dowej oraz wyznaniowej i opiera si¢ o idee zawarte w (...) Powszechnej Deklara-
cji Praw Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych
oraz Konwencji Praw Dziecka®®. Jak wida¢ w przytoczonym fragmencie, w statucie
wystepuje btad zwigzany z niepoprawnym zapisem nazwy dokumentu (Konwencja
Praw Dziecka), ktory nazywany jest S$wiatowa konstytucja praw dziecka. By¢ moze
jest to przeoczenie, jednakze taka interpretacja nie moze przetrwac, jezeli wezmie

3% Gimnazjalny Savoir-Vivre

367 1. Marek, Swiadomos¢ prawa do prywatnosci i prawa do autoekspresji mlodziezy dorastajqcej, ,,Studia Edukacyjne”
1997, nr 3, s. 192-193.

368§ 2 ust. 1 statutu szkoty niepubliczne;j.

369§ 2 ust. 4 statutu szkoty niepubliczne;j.
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si¢ pod uwage odpowiedzi nauczycieli, ktorzy zostali poproszeni o wskazanie do-
kumentow, w ktorych zapisane sg prawa dziecka. Tylko dwoch respondentow wpi-
salo poprawnie nazwe Konwencji.

W szkole niepublicznej natomiast zapisy praw ucznia w statucie poprzedzone
zostaly katalogiem jego obowiazkoéw. Rozdziatl VIII, w ktorym sg one zamieszczone,
nosi nazwe: Obowiqgzki i prawa ucznia. Przygladajac sie tylko temu fragmentowi do-
kumentu, mozna stwierdzi¢, ze gimnazjalista posiada trzynascie obowigzkow i tylko
jedenascie praw, z ktorych wigkszos¢ nie wywodzi si¢ z praw cztowieka i dziecka,
a niektore nie posiadajg nawet charakteru uprawnienia, lecz sg obowigzkami. Przykta-
dem moze by¢ § 46 ust. 10, ktory mowi, ze uczen ma prawo do: przychodzenia do szkoty
w dowolnym, lecz schludnym i estetycznym stroju. Jest to obowigzek ucznia, zresztg nie-
spojny z zapisem zawartym w Regulaminie Uczniowskim, ktory precyzyjnie okresla,
jakiego stroju absolutnie nie mozna nosi¢ w szkole. W punkcie 21 i 22 zapisano: 21.
Stroj ucznia musi by¢ estetyczny i czysty (zakryte ramiona, dekolt i tutow, spodnica lub
sukienka nie powinna by¢ krotsza niz 10 cm nad kolano). 22. Obowiqzuje zakaz:

a) fryzur i strojow demonstrujgcych przynaleznos¢ do subkultur,

b) tatuazy.

Niespojnos¢ zapisow wprowadza utudg, iz uczniowie posiadaja prawo do
dowolnego stroju, jednakze owa dowolnos¢ jest precyzyjnie zdefiniowana. Jak wy-
nika z przytoczonego fragmentu, uczniow obowigzuja znaczne restrykcje, jezeli
chodzi o ich wyglad. Interesujacy jest zapis mowigcy o tym, iz nie wolno poprzez
strdj demonstrowacé swojej przynaleznosci do subkultur. Jest to sprzeczne po pierw-
sze z treScig § 2 ust. 2, ktory mowi, iz szkota szanuje odrebnos¢ swiatopoglado-
wa swoich uczniéow. Po drugie, zapis ten jest niespdjny ze wskazana w Programie
wychowawczym niepublicznego gimnazjum, potrzeba odnoszaca si¢ do tolerancji

i zrozumienia dla prawa ucznia do odmiennosci*™. Po trzecie natomiast, zapis ten
swiadczy o braku zrozumienia przez nauczycieli specyfiki okresu rozwojowego,
w ktorym znajduje si¢ znaczna czes$¢ ucznidow, probujacych uksztaltowac swojg tozsa-
mos¢. W tym okresie mtodzi ludzie tacza si¢ w grupy (subkultury), ktére powstajg na
bazie wspdlnie podzielanych wartos$ci, zasad, gustow muzycznych itp. Ponadto wska-
zuje wytacznie negatywng konotacje terminu subkultura. Sprawdzanie si¢ w r6znych
rolach, eksperymentowanie ze swoim wygladem jest typowe dla dorastajacych ludzi.
Jak pisze Erikson: Gdy dziecko poczuje, Ze otoczenie zbyt radykalnie pozbawia je tych
form ekspresji, ktore pozwalajqg mu rozwijaé i integrowac nastepny krok prowadzgcy
do tozsamosci ego, bedzie si¢ opierac ze zdumiewajgcq sitq (...) Zatem w spotecznej
dzungli ludzkiej egzystencji nie ma poczucia istnienia bez poczucia tozsamosci ego.

30 Nie istnieje prawo dziecka do odmienno$ci. Z tego tez wzgledu wskazany zapis jest pusty
i bezuzyteczny. Jego zawarcie za$ stanowi kolejny dowdd na brak wiedzy lub jej powierzchowno$¢ jezeli chodzi
o prawa dziecka i wynikajace z nich prawa ucznia wsrod kadry pedagogicznej szkoty.
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Zrozumie¢ to, to lepiej zrozumie¢ problem adolescentow, a szczegolnie problem tych
mtodych ludzi, ktorzy nie potrafig by¢ po prostu mitymi chlopcami i dziewczetami, ale
desperacko poszukujq poczucia przynaleznosci na przyktad w klikach i gangach lub
w roznych ruchach masowych’'.

W katalog praw gimnazjalisty zostat wpisany jako prawo — obowigzek natozo-
ny na ucznia. Chodzi o prawo (obowiazek) przychodzenia do szkoty w dowolnym, lecz
schludnym i estetycznym stroju. Sytuacja ta sugeruje brak wiedzy o prawach dziecka
1 ucznia u tworcoOw statutu, a takze nierozumienie idei przy$wiecajacej prawom czlo-
wieka, w tym réwniez dziecka. Problem ten wynika, jak twierdza Howe i Cowell*”?,
z postrzegania praw dziecka przez nauczycieli, a takze innych dorostych, przez pryzmat
obowigzkéw 1 prowadzenie edukacji w zakresie spetniania okreslonych wymogow,
a nie praw, jakie przystuguja kazdej istocie ludzkie;.

Wracajac do praw ucznia zapisanych w statucie niepublicznego gimnazjum,
zwrdci¢ wypada uwage na zawarte w nim nastepujace prawa: do informacji, do swobo-
dy wypowiedzi, do zrzeszania si¢, do godziwych warunkow socjalnych i prawo do wy-
poczynku i czasu wolnego. Prawo do swobody wypowiedzi, zawierajace swobodg¢ po-
szukiwania, otrzymywania i przekazywania informacji, zawarte jest w statucie w kilku
ustepach. Rozbicie tego prawa powoduje niepotrzebny zamet w rozumieniu jego istoty.
Pozostate wskazane prawa nie sg zapisane w sposob literalny, natomiast wynikaja one
z kontekstu. Na przyktad w § 46 ust. 8 zapisane jest, iz uczen ma prawo do (...) pefnego
korzystania z przerw miedzylekcyjnych, zwolnienia z zadan domowych w czasie przerw
swigtecznych. W tym zapisie wyrazone jest prawo do wypoczynku i czasu wolnego,
o ktorym mowi art. 31 Konwencji.

Pozostale zapisy sygnowane jako prawa ucznia sg w rzeczywistosci uprawnie-
niami, ktére nie wywodza si¢ z praw dziecka, a funkcjonuja tylko w obrebie murow
szkoty. Przyktadem takiego uprawnienia jest zapis mowigcy o tym, ze uczen ma prawo
do (...) reprezentowania szkoty w konkursach, olimpiadach itp., zgodnie ze swoimi za-
interesowaniami>™.

W statucie niepublicznego gimnazjum, w czgsci poswieconej samorzadowi
uczniowskiemu, zawarty jest katalog ogolnikowych praw ucznia, ktore zostaty zapisane
w art. 55 ust. 5 ustawy o systemie oswiaty. Uprawnienia te, jak juz wczeéniej pisatam, sa
nieprecyzyjne i gdyby je potraktowac literalnie, to niektore z nich nie bytyby mozliwe
do zrealizowania. Przyktadem moze by¢ punkt f paragrafu 20 ustgpu 6, ktory w katalog
praw ucznia wpisuje (...) prawo organizowania dziatalnosci kulturalnej, oswiatowej,
sportowej oraz rozrywkowej zgodnie z wlasnymi potrzebami i mozliwosciami organi-
zacyjnymi, w porozumieniu z Dyrektorem. Nie jest realnie mozliwe zrealizowanie tego

310 E. H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia..., dz. cyt., s. 85-86.
32 R. B. Howe, K. Corelli, Miseducating children about their rights..., dz. cyt.
373§ 46 ust. 5 statutu szkoly niepublicznej.
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uprawnienia i zapewnienia wszystkim uczniom realizacji ich zainteresowan poprzez
zorganizowanie odpowiednich przedsiewzig¢ o charakterze o§wiatowym, kulturalnym
lub sportowym. Z tego tez wzgledu zapis ten jest pustym sloganem, ktory powotuje sie
na atrakcyjng ide¢ praw dziecka.

Omawiajac zapisy dokumentow obowigzujacych w niepublicznym gimnazjum,
nie sposob nie zwroci¢ uwagi na program wychowawczy. We wstepie tego dokumentu
widnieje nastepujaca tres¢: Szanujemy prawo kazdego cztowieka do odmiennosci wyra-
zania wltasnych poglgdow i kreatywnego myslenia. Wspieramy takze asertywne postawy
uczniow, rodzicow oraz nauczycieli. Zapis ten jest sprzeczny z omawianymi wczesniej
regulacjami. Powoluje si¢ roéwniez na prawo, ktére w rzeczywistosci nie istnieje. Od-
miennos$¢, jezeli chodzi o strdj, jest zabroniona. Natomiast wyglad uczniéw musi mie-
$ci¢ sie¢ w wyznaczonych przez regulacje szkolne granicach. Trudno jest zatem mowic¢
0 poszanowaniu prawa do swobodnej ekspresji mtodych ludzi. W dotychczas analizo-
wanych dokumentach wyszczegolnione sg prawa | generacji (indywidualne). Nie ma
w nich praw II i III generacji*’*

W dalszej cze$ci omawianego dokumentu poruszone zostaty kwestie zwigzane
z zadaniami, ktére powinny by¢ zrealizowane w trakcie procesu edukacyjnego, a takze
ze standardami wychowawczymi szkoly. Ponizej zamieszczone zostaly wypisy najistot-
niejszych, z perspektywy poruszanych tu kwestii, tre§ci programowych i standardow
ksztalcenia obowigzujacych w spotecznym gimnazjum.

Wyréznione zagadnienia sg niezmiernie istotne dla rozwoju i funkcjonowania
mtodego czlowieka w strukturach panstwa obywatelskiego, opartego na prawach czlo-
wieka i dziecka, a takze na demokratycznych zasadach wspotzycia obywateli. W pro-
gramie wychowawczym podejmuje si¢ kwestie wyposazenia uczniow w wiedzg na te-
mat ich praw, zaréwno jako istot ludzkich, jak i obywateli. Wyraznie zarysowuja si¢
tu prawa zaliczane do I i Il generacji praw czlowieka (rycina 1). Godne podkreslenia
wydaje si¢ zwrocenie uwagi przez tworcOw programu wychowawczego na zagadnienie
prawidlowego przebiegu komunikacji mi¢dzyludzkiej. Odnalez¢ tu mozna odniesienia
do teorii dzialania komunikacyjnego Jiirgena Habermasa, w szczego6lnosci zas do wy-
roznionych przez niego roszczen waznosci, ktore obejmuja roszczenie do: prawdziwo-
$ci, skutecznosci, zrozumiatosci i szczerosci. Wedtug tego autora akty mowy mozna
uzna¢ za medium dochodzenia do porozumienia, gdy spelniaja wymienione powyzej
roszczenia’”. Nawigzanie do wspomnianej teorii mozna odnalez¢é w tre$ci progra-
mowej, ktora skupia si¢ na przygotowaniu ucznia do wyglaszania, a takze do obrony
swoich pogladéw. Niewatpliwie zachodzi tu réwniez zwigzek z prawem dziecka do
autoekspresji, ktore przejawia si¢ w swobodzie wypowiedzi oraz w swobodzie mysli,
sumienia i wyznania.

3% M. Nowak, Trzy generacje praw czlowieka..., dz. cyt., s. 107-116.
35 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt., s. 31.
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Tabela 10. Wybrane tresci i standardy ksztalcenia w niepanstwowym gimnazjum

L.p.‘ Tre$ci programowe ‘

Spodziewane efekty (standardy)

7. Ksztattowanie Uczen:
w uczniach poczucia 1. Zna swoje mozliwosci, stawia przed soba warto$ciowe cele.
sprawstwa 2. Cele wyznacza sobie szanujac zasady i normy spoteczne.
(odpowiedzialnosci — | 3. Zna konsekwencje swojego zachowania w danym momencie.
jest kowalem swojego | 4. Zna rodzaje nagrdd i kar za rézne zachowania.
losu) 5. Jest gotowy do przyjecia odpowiedzialno$ci za swoje dzialania,
umie ponosi¢ konsekwencje tej odpowiedzialnos$ci.
6. Cechuje go samodyscyplina i silnie rozwinigta motywacja
do realizacji swych celow.
7. Wie, ze jego zachowanie jest oceniane przez innych (nauczycieli,
kolegow, rodzicow).
18 Przygotowanie do zy- | Uczen:
cia w panstwie prawa | 1.Zna i rozumie zasady funkcjonowania panstwa prawa i role jed-
i spoteczenstwie nostki w spoteczenstwie obywatelskim.
obywatelskim 2. Zna mechanizmy demokracji, rozumie potrzebg uczestniczenia
w demokratycznych procedurach.
3. Zna i rozumie prawa czlowieka i obowigzki obywateli.
4. Rozumie rol¢ jednostki w panstwie demokratycznym.
5. Zna zasady funkcjonowania szkoly, zna prawo szkolne.
6. Uczestniczy czynnie w zyciu szkoly i jej strukturach samorzadowych.
7. Przestrzega prawa i dba o demokratyczne warto$ci w swym otoczeniu.
19. Umiejetnos¢ poru- Uczen:
szania si¢ w $wiecie 1. Rozumie znaczenie prawidlowej komunikacji miedzy ludzmi
norm, praw, przepi- dla udanego wspélzycia spolecznego.
sOW, umow 1 zasad 2. Potrafi realizowac¢ zasady wspolzycia spotecznego.
wspotzycia spotecz- 3. Rozumie zasady obowiazywania praw, przepiséw, norm
nego w réznych sytuacjach (uczen w szkole, dziecko w rodzinie,
obywatel w panstwie).
4. Szanuje prawa, przepisy, normy i umowy, ktorym aktualnie
podlega, zna prawo szkoly i obowiazujace w niej normy.
5. Zna prawo obowiazujace w panstwie przynajmniej w zakresie,
w jakim mu podlega.
22 Wdrazanie do higieny | Uczen:
osobistej 1 dbania 1. Rozumie znaczenie zachowania higieny osobistej i dbania o wy-
o estetyke wygladu glad w zyciu cztowieka.

2. Dba o higien¢ osobistg i swoj wyglad.

3. Potrafi odpowiednio do norm spolecznych ksztaltowaé swoj
wyglad (stroj, fryzura itp.) dostosowujac go do réznych sytuacji.

4. Potrafi wyraza¢ swa indywidualno$¢ wlasnym wygladem, nie
naruszajac norm spotecznych.

5. Jest wrazliwy na walory wygladu innych.

6. Szanuje gusta i upodobania innych w zakresie wlasnego wygladu.

7. Potrafi krytycznie ustosunkowac si¢ do wymogdw mody.
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28 Przygotowanie do Uczen:

wyglaszania i obrony . Potrafi racjonalnie ksztaltowaé swoje poglady.

swoich pogladow . Rozumie warto$¢ i sile slowa.

. Umieje¢tnie oddziela opinie od faktow.

. Potrafi racjonalnie oceni¢ poglady innych.

. Potrafi uczciwie dyskutowadé.

. Umiejetnie prowadzi negocjacje, odwaznie wyraza swoje

poglady, broni ich.

7. Jest uczciwy w obronie prawdy i asertywny w przedstawianiu
swego stanowiska.

8. Jest komunikatywny — potrafi jasno przedstawia¢ swe stanowisko.

9. Stlucha argumentéw innych, jest zdolny do zmiany swoich
pogladow na podstawie nowych informacji i argumentéw.

AN B W=

30 Uczenie zachowan Uczen:

asertywnych 1. Umie wyrazaé swoje potrzeby, poglady, uczucia i bronié ich
przy jednoczesnym uznaniu praw innych.

2. Wierzy w siebie i umie wybrna¢ z trudnej sytuacji w stosunkach
z innymi ludzmi, uwzgledniajac i szanujac ich potrzeby.

3. Umie sobie radzi¢ z wlasna i cudzg agresja przy prowadzeniu
dyskusji, fagodzac konflikty.

4. Zna techniki odmawiania w sytuacjach trudnych.

5. Nie stosuje przemocy i umie jej zapobiegac.

Zrédto: program wychowawczy szkoty niepublicznej

* % %

Zaprezentowane powyzej dane, zgromadzone w wyniku analizy dokumentow re-
gulujacych funkcjonowanie szkot, w ktorych przeprowadzone byty badania, uprawniajg do
stwierdzenia, ze brak jest w nich wyszczegolnionego wprost prawa do autoekspresji. Nawet
wprost przeciwnie — wystepuja zapisy ograniczajace to prawo. W dokumentach zapisane sg
wprawdzie prawa, ktore mieszcza si¢ w prawie do swobodnego wyrazania siebie. Mowa
jest tu przede wszystkim o prawie do swobody wypowiedzi, a takze o prawie do informacji,
ktore czesto przewijaja sie¢ w katalogu praw ucznia zarowno w jednej, jak i drugiej szkole.
Jednakze wskazane prawa nie sg traktowane w sposob holistyczny. W dokumentach szkol-
nych potozony jest nacisk tylko na niektore aspekty tych praw (ktore, jak mozna przyjac, sa
wygodne dla nauczycieli), co $wiadczy o braku zrozumienia ich istoty. Nie mozna respekto-
wac praw ucznia tylko w potowie. Rozpatrujac kontekst oméwionych praw ucznia, mozna
dostrzec ich zrodta kryjace si¢ w niektérych prawach dziecka. Ponizsza tabela prezentuje
zestawienie czestotliwosci wystepowania w dokumentach regulujgcych funkcjonowanie
obu szkot odniesien do poszczegdlnych praw przystugujacych dziecku.
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Tabela 11. Czestotliwos¢ wystgpowania praw dziecka w dokumentach szkolnych

PRAWA I WOLNOSCI OSOBISTE

publiczne | niepubliczne

‘ gimnazjum | gimnazjum

Prawo do zycia i rozwoju

Prawo do posiadania stanu cywilnego, do tozsamosci I*

Prawo do uzyskania obywatelstwa

Prawo dziecka do rodziny; do poznania swojego genetycznego pocho-
dzenia, do wychowania przez rodzicow naturalnych i kontaktow z rodzi-
cami w przypadku roztaczenia z nimi

Prawo do nauki 11

Prawo do wolnosci religii lub przekonan, sumienia 1

Prawo do swobodnego wyrazania pogladow i poszanowania ich przez
dorostych (w sprawach dotyczacych dziecka) w postgpowaniu admini- I11
stracyjnym i sgdowym

Prawo do prywatnos$ci 1
Wolnos¢ od przemocy fizycznej lub psychicznej, wyzysku, naduzy¢ I
seksualnych, okrucienstwa

PRAWA POLITYCZNE
Prawo do stowarzyszania si¢ i zgromadzenia w celach pokojowych I
Prawo do wolnos$ci wypowiedzi, swobody poszukiwania i przekazywa- 11 1111
nia informacji i idei wszelkiego rodzaju

PRAWA SOCJALNE

Prawo do zabezpieczenia socjalnego 1 I

Prawo do mozliwie najwyzszego poziomu ochrony zdrowia

Prawo do odpowiedniego standardu zycia

Prawo do wypoczynku, czasu wolnego, rozrywki
i zabawy

PRAWA KULTURALNE

Prawo do korzystania z dobr kultury I

* oznacza pojedynczy zapis danego prawa

Zrédto: opracowanie wiasne. Klasyfikacja praw zaczerpnieta z tekstu M. J. Zajaczkowskiej,
Prawa dziecka, w: Prawa cztowieka. Wybrane zagadnienia..., dz. cyt., s. 374-375.
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Z zaprezentowanych danych wynika, Zze w obu szkotach prawa ucznia najcze-
sciej odwotuja si¢ do prawa dziecka do wolnosci wypowiedzi, swobody poszukiwa-
nia oraz przekazywania informacji i idei wszelkiego rodzaju, ktore nalezy do grupy
praw politycznych. W gimnazjum publicznym zwraca si¢ réwniez uwage na prawo
dziecka do nauki, natomiast w szkole niepublicznej czgsto w dokumentach mozna
odnalez¢ odniesienie do prawa do swobodnego wyrazania pogladow i poszanowania
ich przez dorostych. Interesujace wydaje si¢ zawarcie w dokumentach publicznego
gimnazjum zapisu odwotujacego si¢ do poszanowania prawa dziecka do tozsamosci.
Gimnazjum niepubliczne natomiast zwrdcito uwage na prawo ucznia do wypoczyn-
ku, czasu wolnego, rozrywki i zabawy.

Jak wynika z ukazanej w niniejszym podrozdziale analizy zgromadzonych
danych, prawo do autoekspresji jest w badanych szkotach poddane licznym ograni-
czeniom. Szczegolne restrykcje odnoszg si¢ do wygladu uczniow, ich stroju, fryzury,
makijazu. Zakazy zwigzane z wygladem czgséciej skierowane sg do uczennic niz do
ucznidow. Regulacje dotyczace wizualnosci ucznidw zapisane sg w statucie, a takze
w innych dokumentach. Wynika z tego, iz omawiana kwestia jest istotna z perspek-
tywy witadz szkoty. Jednakze stosowanie tak wielu zakazow, ktore nie maja racjo-
nalnego uzasadnienia, powoduje, ze cze$¢ uczniow w ogole sie do nich nie stosuje
i przychodzi do szkoty ubrana w taki sposob, aby zanadto ich nie naruszac, ale przy
pomocy stroju ukazywac¢ swojg indywidualnos¢. Niektorzy natomiast tamig te za-
kazy nagminnie, noszac np. stroéj zwigzany z okre§long subkulturg (np. skate’ow),
czy tez nakladajac makijaz do szkoty. Takie sytuacje w ogdle nie rozwijajg poczucia
odpowiedzialnos$ci wsérdd uczniow, poniewaz probuje si¢ je budowac na arbitralnych
zakazach i nakazach.

Jak twierdzi Maria Czerepaniak-Walczak, prawo do autoekspresji jest (...)
Srodkiem pomocy w przechodzeniu od dziecinstwa do dorostosci, w tym zwlaszcza
w doswiadczaniu odpowiedzialnosci za wilasne stowa i czyny oraz ksztaltowaniu
roli jasnosci i szczerosci w wyrazaniu siebie. Jego poszanowanie jest z jednej strony
okazjg do wzbogacenia indywidualnych doswiadczen w wyrazaniu siebie, rozwija-
niu podmiotowych kompetencji komunikacyjnych oraz umiejetnosci uzywania zna-
czen symbolicznych, z drugiej zas — stanowi istotny srodek rozumienia i oceny stow
i czynow rowiesnikow i dorostych®®. Z tego tez wzgledu znaczace jest, aby edukacja
nakierowana byla na istote i tre$¢ praw dziecka, nie za$ tylko na obowiazki, jakie sg
Z nimi zwigzane.

Mimo ze w dokumentach szkolnych istnieja zapisy odnoszace si¢ do praw
dziecka, sa one czesto mato precyzyjnie sformutowane. Tylko w publicznej szkole za-
warto w statucie, w czgsci poswigconej prawom ucznia, pokrétce opisang procedure

37 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 107.
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dochodzenie przez ucznia swoich praw. W zapisie tym zostata wymieniona instytucja
Rzecznika Praw Ucznia. W szkole niepublicznej natomiast sytuacje, ktore naruszaja
prawa uczniéw, mogg by¢ zgtaszane do organéw gimnazjum, takich jak: wychowaw-
ca klasy, samorzad szkolny czy tez do dyrekcja. Warto w tym miejscu podkreslic, ze
w dokumentach obu szkot brak jest zapisu informujacego ucznidow, ze w razie tamania
ich praw moga odwotac si¢ do Rzecznika Praw Dziecka.

Kolejnym istotnym elementem w okre$leniu poziomu poszanowania prawa
do autoekspresji w szkole jest zweryfikowanie znajomosci tego prawa w Srodowisku
ucznidéw i nauczycieli. W nastepnym rozdziale zaprezentuje wyniki i dyskusje zgroma-
dzonych danych empirycznych.

4.2. Znajomos$¢ prawa do autoekspresji

Znajomo$¢ prawa do autoekspresji wyraza si¢ poprzez wymienienie przez
uczestnikow $rodowiska wychowawczego szkoty danego prawa, wskazanie dokumen-
tu, w ktorym jest ono zapisane, oraz instytucji jego rzecznictwa. Badanie tej zmien-
nej nastapito poprzez analiz¢ wypowiedzi respondentow zawartych w kwestionariuszu
ankiety, a takze poprzez analize¢ wywiadéw przeprowadzonych z uczniami i rozmow
z personelem szkolnym (nauczycielami, dyrektorami, pedagogami).

Jedno z pytan zwigzanych z omawianym zagadnieniem dotyczyto wymienienia
przez mtodziez praw, jakie posiada uczen w ich szkole. Udzielone odpowiedzi mozna
pogrupowac w sposdb zaprezentowany w ponizszej tabeli.

Tabela 12. Prawa, jakie posiada uczen w badanych szkotach w opiniach mtodziezy

prawa wynikajace uprawnienia w relacji
z praw czlowieka i dziecka uczen — nauczyciel

obowiazki

do wyrazenia wlasnego zdania
(22) w tym do wlasnego zdania

(10), whasnych pogladow (3) do poprawy oceny (16) do udzielania si¢ na imprezach/

i do wyrazania wlasnych pogla- apelach (2)
dow (2)
do nauki (17) do nieprzygotowania (11) do zachowywania si¢ godnie (1)

do uczeszczania na dodatkowe

do wolnosci stowa (5) nie moze obrazi¢ nikogo (1)

zajecia (6)
do bycia sobg (2) gglgvgf h sprawdzian6w w tygo- nie niszczy¢ mienia szkoty (1)
do zadawania pytan (2) do rozmowy z pedagogiem (1) by¢ mitym dla réwiesnikow (1)
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do wolno$ci wyznania (2) do otrzymywania stypendium (1) | nie biega¢ po holu (1)

do niepisania sprawdzianu, jak
do wyrazania siebie (1) dzien wczesniej byt na konkursie | nie krzycze¢ (1)

)

do swobody (1)

do wiedzy na temat otrzymywa-
nych ocen, uwag, pochwat (1)

do réwnego traktowania (1)

prawo powiadomienia nauczycie-
la o swoich problemach (1)

do gtosu (1)

do nietykalnosci osobistej (1)

do ubierania si¢ jak chee (1)

do wyrazania wlasnych mysli (1)

do milczenia (1)

do zglaszania poprawek do regu-
laminu (1)

do swojego stylu (1)

do bycia wystuchanym (1)

do bezpieczenstwa (1)

Zrodto: badanie whasne

Z zaprezentowanych w tabeli danych wynika, iz gimnazjalisci do praw
ucznia zaliczaja zarowno prawa bazujace na prawach dziecka, uprawnienia ucznia
przystugujace mu w relacjach z nauczycielem, jak rowniez obowiazki. Najwiece;j
wskazan dotyczyto praw, ktore posiadajg swoje zrédta w prawach dziecka i czto-
wieka. Taki stan rzeczy wskazuje, iz uczniowie w wigkszosci przypadkow wywo-
dza prawa ucznia z praw dziecka. Warto jest rOwniez zwrdci¢ uwage na fakt, iz
wigkszos$¢ praw, wskazana w kolumnie pierwszej powyzszej tabeli, zostata okre-
slona w sposéb intuicyjny, gdyz poza nielicznymi wyjatkami (np. prawo do na-
uki, do wyrazania siebie) uczniowie nie postuguja si¢ petnymi badz wlasciwymi
nazwami praw dziecka. Swiadczy to o braku wiedzy wsrdd uczniéw, o prawach,
jakie posiadaja.

Najczesciej wskazywanym przez badanych prawem, jakie im przystuguje
w szkole, jest prawo wyrazania wtasnego zdania. Zawiera si¢ w nim prawo do wita-
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snego zdania, do wlasnych poglgdow i do wyrazania wlasnych poglgdow. Jednakze
stosowanie przez uczniow takich okreslen sugeruje, iz nie posiadajg oni wiedzy na
temat praw, o ktorych pisza, poniewaz prawo do wlasnego zdania czy wtasnych po-
glgdow w konteks$cie praw cztowieka i dziecka nie istnieje, gdyz jego realizacja nie
moze by¢ prawnie usankcjonowana. Brak jest w tej sytuacji podmiotu, ktory bytby
odpowiedzialny za przestrzeganie wskazanego prawa. Istnieje natomiast prawo do
wyrazania swoich pogladéw (art. 12 KoPD) lub tez prawo do swobodnej wypo-
wiedzi (art. 13 KoPD). W tych przypadkach mozna wskaza¢ podmiot odpowiedzial-
ny za realizacj¢ wymienionych praw. Jest nim panstwo badz tez szkota. Przywotu-
jac przyktad prawa do wlasnego zdania 1 prawa do wtasnych poglgdow, mialam na
celu ukazanie potocznosci jego rozumienia, ktéra wskazuje na niedostatek edukacji
w zakresie praw dziecka i czlowieka.

Wiele praw zawartych w pierwszej kolumnie powyzszej tabeli mozna wywies¢
z praw przystugujacych kazdemu dziecku. Na przyktad prawo do bycia wystuchanym,
prawo do powiadomienia nauczyciela o swoich problemach, prawo do ubierania sie,
Jjak chce, czy tez prawo do zadawania pytan, stanowiag elementy prawa do swobody wy-
powiedzi, ktore zawiera w sobie swobode poszukiwania, otrzymywania i przekazywa-
nia informacji oraz wszelkich idei (art. 13 KoPD). Brak jednak wskazania prawidlowe;j
nazwy prawa $§wiadczy o niekompletnosci badz braku wiedzy na temat jego istnienia.

Prawa wymienione przez ucznidw najczesciej nawigzujg do art. 12 1 13 Kon-
wencji. Zawarte w tych artykutach prawa sa zatem najbardziej znane uczniom. Znajo-
mosc¢ ich jest jednak pobiezna i nie mozna powiedzieé, ze ich tres¢ jest przez miodziez
rozumiana. Interesujacy w tym kontekscie jest fakt, ze zapisy w dokumentach regulu-
jacych funkcjonowanie obu szkoét najczgsciej odnosza si¢ do omawianych praw. Zatem
pobiezna znajomo$¢ przez uczniéw prawa do swobodnego wyrazania wtasnych pogla-
déw oraz prawa do swobody wypowiedzi nie dziwi, gdyz ich zapis w dokumentach
szkolnych rowniez jest nieprecyzyjny.

Z punktu widzenia rozpatrywanej w ksigzce problematyki wazne jest, ze tylko
jeden uczen wymienit jako swoje prawo w szkole — prawo do wyrazania siebie. Prawo
to wskazat uczen niepublicznego gimnazjum. Na tej podstawie stwierdzam, ze poziom
znajomosci prawa do autoekspresji w srodowisku uczniow jest bardzo niski, poniewaz
zdecydowana wigkszo$¢ uczniow nie wie, ze takie prawo posiada. Prawo do swobody
w wyrazaniu siebie jest najbardziej problematyczne dla szkoty, dlatego albo w ogodle
nie porusza si¢ w szkotach tej kwestii, albo méwi si¢ o niej tylko w kontek$cie nakazow
i zakazodw ograniczajacych lub tamigcych omawiane prawo uczniow.

Jeden z uczniéw szkoty publicznej wskazat prawo do milczenia jako prawo,
ktore przystuguje jemu jako dziecku i uczniowi. Milczenie stanowi $rodek, przy
pomocy ktorego jednostka moze dokonywaé ekspresji siebie. Jak twierdza Ivan II-
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lich*”” i Maria Czerepaniak-Walczak®”®, za posrednictwem milczenia mozna wyrazic¢
czasami o wiele wigcej niz przy pomocy stow. Wielopostaciowo$¢ milczenia pozwa-
la zakomunikowa¢ réznorodne stany, poczynajac od zainteresowania, przechodzac
przez cierpliwos$¢ 1 obojetnos¢, az do lekcewazenia i oporu wobec danych zjawisk,
sytuacji, ludzi. (...) jesli chcemy zrozumieé drugiego cztowieka, musimy stuchac nie
tyle jego stow, co milczenia. Nie same dzwieki przekazujq znaczenie, ale rowniez
chwile milczenia pozwolg nam sie zrozumiec®”. Milczenie mozna rozpatrywac jako
swojego rodzaju symbol, ktory z racji tego, iz jest srodkiem autoekspresji, stanowi
czynnik sprzyjajacy stawaniu si¢ podmiotu®*’. Zalicza si¢ je do niewerbalnych form
ekspresji siebie.

W kolejnej kolumnie tabeli nr 12 zaprezentowane zostaly wymienione przez
mtodziez, jako prawa ucznia, uprawnienia przyshugujace im w relacji z nauczycielami.
Okreslam te wskazania jako uprawnienia, poniewaz nie wynikaja one z praw cztowieka
i dziecka oraz obowigzuja w specyficznej relacji, jaka wystepuje miedzy uczniem a na-
uczycielem. Respondenci najczesciej powotujg si¢ na uprawnienie zwigzane z mozli-
wos$cig poprawy ocen i korzystaja z opcji zgtoszenia nieprzygotowania do lekcji. Wska-
zane uprawnienia sg im najbardziej znane i bardzo czesto z nich korzystaja, o czym
bede pisata w dalszej czesci tego podrozdziatu.

Niektorzy z gimnazjalistOw wymieniajac prawa, jakie posiada uczen w ich
szkole, wskazali w rzeczywisto$ci obowiazki. Sytuacja ta nie budzi zdziwienia, po-
niewaz, jak juz wczesniej pisatam, nauczyciele edukujac dzieci i mtodziez o ich pra-
wach, czynig to przez pryzmat obowigzkow, ktorym uczniowie podlegaja®®!. Dzieje
si¢ tak, poniewaz dla szkoty, jako instytucji z jednej strony reprodukujacej kulture
iideologie dominujaca, prawa dziecka wyznaczajace zakres wolnosci i swobod stano-
wig zagrozenie, gdyz przyczyniaja si¢ do powstania wyemancypowanego cztowieka,
kierujacego si¢ w zyciu racjonalnoscig komunikacyjna, a nie kognitywno-instrumen-
talng. Uczen znajacy swoje prawa wie, jak z nich korzysta¢ i przy pomocy jakich
mechanizmow moze je egzekwowac. Zdaje sobie spraweg z faktu, iz posiada swoje
prawa w takim samym zakresie, jak jego roéwiesnicy, nauczyciele czy tez rodzice. Za-
tem chcac, aby jego prawa byly szanowane, musi respektowac prawa innych. Uczen,
ktory jest edukowany tylko o swoich obowigzkach, wykonuje je mniej lub bardziej
postusznie, gdy ma poczucie, ze jest obserwowany i moze zosta¢ ukarany za ich nie-
dopehienie. Taki sposob socjalizacji ucznia ukazuje panoptyzm Jeremy’ego Bentha-
ma. Uczen jest w tym kontekscie traktowany jak opisany przez Michela Foucaulta

377 1. lllich, Celebrowanie swiadomosci, przekt. A. Gomola, Warszawa: Dom Wydawniczy Rebis, 1994, s. 45.
3% M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 109.

39 1. lllich, Celebrowanie swiadomosci..., dz. cyt., s. 45.

380 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 109.

31 R. B. Howe, K. Corelli, Miseducating children about their rights..., dz. cyt.
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wiezien, ktory (...) nigdy nie powinien wiedzie¢, czy jest obecnie obserwowany, ale
ma by¢ pewien, zZe zawsze moze by¢*2. Taka sytuacja nie uczy odpowiedzialnos$ci, lecz
przyczynia si¢ do uksztalttowania jednostki, ktora bedzie traktowala prawa cztowieka,
w tym prawa dziecka, instrumentalnie, przestrzegajac ich tylko w przypadkach, gdy
bedzie to dla niej korzystne.

Analizujagc odpowiedzi na pytanie ankietowe dotyczace posiadanych przez
uczniéw w szkotach praw, nie sposob nie zwrdci¢ uwagi na te, ktore obrazuja rzeczywi-
stos¢ szkolna, w ktorej prawa dziecka w ogole nie wystepuja badz sg nagminnie tamane.
Zamieszczone ponizej wypowiedzi pochodza z kwestionariuszy ankiet przeprowadzo-
nych w szkole publiczne;.

* RZADNE! Ktore powinny byé. (213%)

* Malo ich mamy, sama nie wiem. (37)

* Haha. Prawo robienia tego co kazq. (49)

* Teoretycznie to nie wiem. Na pozor mam prawo do swobody, bezpieczenstwa,

ale brak reakcji jest tutaj tym, ze nie mamy praw. (50)

« Zadnych praw! (59)

* Wszystkie prawa jakie ma i tak w tej szkole nie sq zbyt wazne dla nauczycieli. (79)

* Nie wiem jakie nie zapoznalem sie (84)

* Uczen posiada prawa: nie biega¢ po holu i krzycze¢ itp. (102)

* Teoretycznie posiadamy jakies, lecz przestrzegane jest tylko jedno i nie zawsze.

(105)

Z przytoczonych cytatow wynika, iz prawa dziecka w szkole nie sg szanowane
przez nauczycieli. Niektorzy respondenci pisza, iz uczen w szkole nie posiada zadnych
praw. Jeden z gimnazjalistow wskazatl, Zze uczen ma tylko takie prawa, na ktore zezwa-
lajg jemu nauczyciele. Mowa jest tu zatem o obowiazkach, poniewaz respondent uzywa
stowa kazq.

Wskazane powyzej cytaty obrazujg problematyke putapki izonomii rozwojowej,
o ktorej pisze Czerepaniak-Walczak. Pulapka ta dotyczy w tym przypadku nauczycieli,
poniewaz majg oni, patrzac z perspektywy ucznidw, wiladze nadawania i odbierania
tych praw, przez co postugujg si¢ nimi w sposob instrumentalny?**. Nadajg oni zatem
prawa uczniom w nagrode¢ badz pozbawiaja ich za karg. Sytuacja ta wskazuje na brak
zrozumienia idei przy$wiecajgcej prawom czlowieka i dziecka oraz ich istoty. Z racji
tego, iz prawa dziecka, tak samo jak prawa czlowieka, sg przyrodzone, niezbywalne
istocie ludzkiej, nikt, w tym ona sama, nie moze si¢ ich zrzec lub si¢ ich pozbawic.

382 M. Foucault, Nadzorowa¢ i karaé. Narodziny wigzienia, przekl. T. Komendant, Warszawa: Altheia — Spacja, 1993,

s.242.

3% Numer w nawiasie oznacza numer kwestionariusza ankiety. Tre$¢ przytoczonych wypowiedzi jest oryginalna i nie
podlegata mojej redakecji.

3% M. Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty profesjonalnej refleksji..., dz. cyt., s. 73.
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Na znalezienie si¢ w pulapce izonomii rozwojowej, tym razem ze strony
uczniow, czyli adresatow praw dziecka, wskazuja nastgpujace ich wypowiedzi:

* Nie wiem nie interesuje mnie to. (44)

* Prawo do nauki, a reszty nie pamigetam bo nie chce pamigtac. Nie moge sig

doczekac az skoncze ta szkole. (35)

* Nie wiem jakie nie zapoznatem sie. (84)

* Nie korzystam. (118)

* Nie pamigtam ich ale i tak sq dziwne. (124)

W przytoczonych wypowiedziach uwidacznia si¢ bierno$¢ uczniow, jezeli cho-
dzi o ich prawa. Wynika¢ moze ona z niewielkiej atrakcyjnosci tych praw w srodowisku
szkolnym. Spowodowana moze by¢ ona niechecig ze strony nauczycieli i pozostalych
pracownikoéw szkoty wobec 0sob, ktore probuja dochodzi¢ poszanowania swoich praw.
Uczniowie moga popas¢ w putapke izonomii réwniez z powodu u§wiadomienia sobie
faktu, ze okreslone prawa niosg ze soba okreslona odpowiedzialno$¢ i ograniczenia.
Korzystanie z nich zobowigzuje do ponoszenia konsekwencji swoich decyzji, a takze do
poszanowania tych praw przynaleznych innym podmiotom, np. nauczycielom.

Konczac omawianie kwestii posiadanych przez uczniow praw w szkole, uza-
sadnione wydaje si¢ zwrocenie uwagi na fakt, ze wielu badanych w ogdle nie udzielito
odpowiedzi na to pytanie. Znaczna czg¢s¢ respondentdow sprecyzowala swoja wiedze
w tej kwestii 1 stwierdzita, iz nie wie, jakie prawa posiada uczen w ich szkole. W szkole
publicznej zdeklarowany brak wiedzy w tym temacie przejawiat co czwarty uczen, na-
tomiast w szkole niepublicznej — co piaty. Jeden na dziesigciu ucznidéw w publicznym
gimnazjum nie udzielil w ogoéle odpowiedzi na to pytanie. W gimnazjum niepublicz-
nym sytuacja ta wystapila u co piatego ucznia.

Kolejne pytanie dotyczyto praw, z ktorych najczesciej korzysta uczen. W tym
przypadku uczniowie zazwyczaj stwierdzali, ze korzystaja z prawa do wyrazania swo-
jego zdania (15 0sob). Siedem o0sdéb napisato, ze korzysta z prawa do wlasnego zda-
nia, natomiast jedna osoba stwierdzita, iz korzysta z prawa do swoich poglgdow. Pro-
blematyczno$¢ przytoczonych zapisow poruszylam juz wcze$niej Doskonale, moim
zdaniem, ukazuje odmienno$¢ wymienionych praw stwierdzenie jednego z uczniow,
ktory pisze, ze: Zawsze mam wiasne zdanie, chociaz czasem o tym nie mowig (99).

Warto jest zwroci¢ uwagg na fakt, iz uczniowie wiedza, ze majg prawo do nauki
i niektérzy z nich majg $wiadomos$¢, iz korzystaja z tego prawa. Jednakze analizujac
rézne wypowiedzi ucznidow oraz ich zachowania, stwierdzam, iz traktujg to prawo bar-
dzo pobieznie i nie rozumieja jego istoty, na przyktad zaktocajac innym uczniom zdo-
bywanie wiedzy poprzez przeszkadzanie na lekcji.

Uczniowie czegsto korzystaja z uprawnien takich, jak: mozliwos¢ nieprzy-
gotowania i mozliwo$¢ poprawienia ocen. Pilnujg réwniez respektowania swojego
uprawnienia do pisania maksymalnie dwoch sprawdzianow w tygodniu. Wskazane
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uprawnienia sg przyjemne dla ucznia, z tego tez wzgledu chetnie z nich korzysta.
Uprawnienia te nie wigzg si¢ z obowigzkami, jakie uczen miatby wobec innych oséb,
poniewaz on nie jest dysponentem tych praw. Relacja wynikajaca z uprawnien jest
jednostronna i podlega dookresleniu na mocy ustnej umowy zawartej z konkretnym
nauczycielem. Wymienionymi uprawnieniami najcze¢sciej instrumentalnie postuguja
si¢ nauczyciele, przyznajac je wtedy, gdy uczniowie sg grzeczni, i odbierajac je w sy-
tuacjach, gdy mtodziez zachowuje si¢ niepoprawnie, to znaczy niezgodnie z zycze-
niem nauczyciela.

Uczen, ktory jako jedyny wskazal, ze w jego szkole mtodziez ma prawo do
wyrazania siebie, stwierdzit, iz sam korzysta z tego prawa. Pojedyncze wskazanie oma-
wianego prawa swiadczy o tym, iz gimnazjaliSci go nie znajg i tym samym nie moga
$wiadomie z niego korzystac.

W konteks$cie omawianego zagadnienia korzystania z praw przez uczniow uza-
sadnione wydaje si¢ przytoczenie kilku wypowiedzi, ktére potwierdzaja i uzupetniaja
zamieszczone powyzej cytaty:

* Korzystam z prawa do nauki, bo tylko dlatego chodze do szkoty. (35)

* Nie mam pojecia. (44)

* Nie korzystam z nich. (48)

* Z ani jednego. (50)

* Z zadnych bo nauczyciele i tak sobie nic z tego nie robig. Mozna powiedziec,

ze prawa ucznia w tej szkole sa wrecz ograniczone. (79)

* Z tego, ze Zaden nauczyciel niemoze mnie zabic. (96)

* Robie to czego nie zabraniajg. (117)

« Zadnych, nie obchodzq mnie one. (173)

» Nawet nie wiem, kiedy tych praw uzywam bo ich nie znam. (76)

« NIE ZNAM PRAW TO NIE WIEM Z KTORYCH KORZYSTAM .(148)

Powyzsze wypowiedzi wskazuja, iz wielu ucznidéw nie zna swoich praw.
W $rodowisku wychowawczym szkot nauczyciele nie zwracajg uwagi na przestrze-
ganie praw ucznia, mimo iz sg oni odpowiedzialni za ich poszanowanie. W wypo-
wiedziach tych uwidacznia si¢ rowniez kwestia putapki izonomii rozwojowej, ponie-
waz niektorzy respondenci stwierdzaja, ze nie obchodza ich prawa, jakie posiadaja.
Niejako uciekaja oni od tych praw, gdyz ich respektowanie nie przynosi zadnych
wymiernych korzysci w szkole. Moze natomiast spowodowac nieprzyjemne sytuacje.
Niechetny lub obojetny stosunek wobec praw moze wynikaé¢ z braku wiedzy na ich
temat, a co za tym idzie, niedostrzegania ich funkcji rozwojowe;.

Ostatnie dwie zacytowane wypowiedzi wskazujg na brak wiedzy gimnazja-
listow o ich prawach, co zwigzane jest z brakiem §wiadomosci korzystania z nich.
Taka sytuacja niesie ze sobg daleko idace konsekwencje obywatelskie. Wskazany
obszar niewiedzy jest wykluczajacy z funkcjonowania w pewnych aspektach zycia
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spotecznego. Nieswiadomos¢ posiadania praw cztowieka, dziecka, odbiera jedno-
stce mozliwo$¢ aktywnego uczestnictwa w demokracji, poniewaz odbiera jej glos,
a tym samym przyczynia si¢ do braku rozwoju kompetencji obywatelskiej. Tomas
Englund, piszac o koniecznos$ci edukacji ku rozwijaniu kompetencji obywatelskiej,
stwierdza: Idea rozszerzania otwartej komunikacji miedzy roznymi perspektywami
(obrazami swiata) zaktada koniecznos¢ rozwijania ludzkich kompetencji komuni-
kacyjnych w ich najszerszym sensie, jakim jest zdolnos¢ korzystania z wlasnych
praw obywatelskich poprzez ksztaftowanie swych umiejetnosci komunikacyjnych
oraz zdolnoSci upominania sie o glos i bycia wystuchanym w roznego rodzaju sro-
dowiskach’®®. Zatem $wiadomos$¢ praw i korzystanie z nich stanowi istotny warunek
aktywnego uczestnictwa w demokratycznym spoteczenstwie opartym na idei komu-
nikacji deliberatywne;j?%¢.

Waznym pytaniem, majacym na celu zweryfikowanie znajomos$ci praw w $ro-
dowisku ucznidow, bylo pytanie o dokumenty, w ktérych sa zapisane prawa. Najcze-
$ciej uczniowie wskazywali, ze ich prawa zapisane sg w statucie szkoty (57 wska-
zan). Wielu uczniow podalo, ze ich prawa zawarte s3 w wewnatrzszkolnym systemie
oceniania (25 wskazan) i w regulaminie (20 wskazan). Tylko jeden uczen powotat
sie na Konwencje o Prawach Dziecka, uzywajac jej potocznej nazwy — konstytucja
praw dziecka, jako na dokument zawierajacy katalog jego praw. Dwie osoby napisaty,
ze ich prawa zawarte sg w Konstytucji. Prawie 1/3 badanych stwierdzita, iz nie wie,
w jakich dokumentach zapisane sg ich prawa. Wigksza liczba uczniow z niepublicz-
nego gimnazjum, niz z publicznego, nie potrafi wymieni¢ dokumentdéw, w ktorych za-
pisane sg ich prawa. Fakt ten dziwi, gdy zestawi si¢ go z programem wychowawczym
niepublicznej szkoty, w ktérym wiele zapisoOw odnosi si¢ do edukacji ukierunkowane;j
na upowszechnianie wiedzy o prawach dziecka, a takze o spoteczenstwie obywatel-
skim, ktorego filar stanowig wspomniane prawa. Niektorzy uczniowie natomiast nie
udzielili w ogble odpowiedzi na omawiane pytanie. W tym przypadku grupy uczniow
z obu szkoét byty podobne pod wzgledem ilo§ciowym.

Z uzyskanych odpowiedzi wnioskowa¢ mozna, iz uczniowie w wiekszosci nie
znaja dokumentoéw, w ktorych zapisane sg ich prawa. Powotywanie si¢ na statut i re-
gulamin szkolny wskazuje ze uczniowie majg §wiadomos$¢ istnienia tych dokumen-
tow 1 pobieznie znajg zawarte w nich zapisy. Zaréwno w statutach, jak i regulaminach
obu szkot zawarte sg prawa dziecka (cho¢ nieliczne 1 pobiezne) i prawa ucznia. Nato-

3% T. Englund, Edukacyjne implikacje idei demokracji deliberatywnej, przekt. W. Kruszelnicki, w: Habermas, teoria
krytyczna i edukacja..., dz. cyt., s. 29.

Komunikacja deliberatywna to rodzaj komunikacji, w ktorym dochodzi do spotkania réznych opinii i wartosci.
Uczestniczaca w niej jednostka zajmuje swoje stanowisko przez wyshuchanie, deliberowanie, poszukiwanie
argumentow, a takze przez dokonywanie oceny innych. Wszystkie te dziatania maja wspolny cel, ktorym jest
odnajdywanie warto$ci i norm, co do ktorych mozna byloby osiagna¢ konsensus. Szerzej o tym w: T. Englund
Edukacyjne implikacje idei demokracji deliberatywnej..., dz. cyt. s. 34-40.

386
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miast w wewnatrzszkolnym systemie oceniania w obu szkotach nie sg wprost okreslo-
ne prawa ucznia. Mozna je jednak wywies¢ w sposob posredni, poprzez odwotanie sig
do obowigzkow nauczyciela. Zawarte w tych dokumentach prawa posiadaja charakter
uprawnien, poniewaz dotycza one relacji nauczyciel — uczen i nie majg zastosowania
poza wspomnianym stosunkiem. Brak wskazan dokumentéw, ktore sg podstawowe,
jezeli chodzi o kwestie praw cztowieka i dziecka, Swiadczy o tym, ze uczniowie ich
nie znajg i tym samym nie posiadajg wiedzy na temat zawartych w nich praw. Brak
wiedzy na ten temat przektada si¢ na brak rozumienia i akceptacji praw dziecka, a co
za tym idzie — na niski poziom ich poszanowania. Nieznajomo$¢ podstawowych dla
praw dziecka dokumentow, w szczegolnosci Konwencji, powoduje, ze mtodzi ludzie
nie znajg rowniez instytucji rzecznictwa tych praw, a zatem nie wiedza, w jaki spo-
sob moga ich dochodzi¢. W tym miejscu warto przypomnie¢, ze w dokumentach obu
szkot odnalez¢ mozna dos¢ ogdlny zapis odnoszacy si¢ do procedury dochodzenia
przez ucznidow swoich praw.

Jak juz wczesniej pisalam, edukacja o prawach czlowicka, w tym réwniez
dziecka, w szkole odbywa si¢ czg¢sto poprzez wyposazanie uczniow w wiedze o ich
obowigzkach. Prawa dziecka w swojej istocie zwigzane sg z odpowiedzialnoscig i go-
towos$cig do ponoszenia konsekwencji swoich zachowan. Dlatego tez istotne byto zba-
danie wiedzy uczniéw na temat ich obowiazkoéw. Weryfikacji tej wiedzy postuzyly dwa
pytania: jakie obowiqgzki posiada uczen w szkole, w ktorej si¢ uczysz? oraz jakie obo-
wigzki najczesciej wykonujesz? Dane pozyskane w ten sposob pozwolity stwierdzic,
czy obowigzki ucznidow nie stojg w opozycji do ich praw.

Uczniowie w swoich wypowiedziach wymienili dtugg liste obowigzkow, jakich
powinni przestrzegac na terenie szkoty. Na podstawie analizy ich wypowiedzi wylonity
si¢ nastgpujace grupy obowiazkow: obowigzki zwigzane z organizacja procesu dydak-
tycznego, obowiazki odnoszace si¢ do relacji z innymi osobami, obowigzki zwigzane
z autoekspresja ucznia oraz obowiazki odnoszace si¢ do dbania o szkote i jej wizerunek.
Wymienione grupy wizualizuje ponizsza rycina.
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Rycina 9. Grupy obowigzkoéw gimnazjalisty

GRUPY OBOWIAZKOW
UCZNIA
organizacja procesu relacje autoekspresja dbalosc o szkole
dydaktycznego interpersonalne ucznia i jej wizerunek
obowigzek: obowigzek: obowigzek: obowigzek:
uczenia si¢ (najczeseie] okazywania noszenia stosownego dbania o dobry
wymieniany), szacunku ubrania, skromnego wizerunek szkoly,
odrabiania prac nauczycielom ubrania, bycia dbania o porzadek
domowych, i innym uczniom, czystym, bycia w szkole, godnego
uczeszezania stuchania grzecznym, reprezentowania
do szkoly, nauczycieli, liczenia zdyscyplinowanym, szkoty, dziatania na
przygotowywania si¢ ze zdaniem kulturalnym, rzecz szkoly, dbania
sie do lekgji, nauczycieli, bycia zachowywania si¢ o sprzet w szkole
nieprzeszkadzania na tolerancyjnym, normalnie 1 dobrze
lekcjach, poprawiania wlasciwego
ocen niedostatecznych, traktowania
udzielania sig nauczycieli
na lekcjach, i rowiesnikow
niewagarowania,
zaliczania

sprawdziandw czy
tez usprawiedliwiania
niecobecnosct

Zrodto: badanie wlasne

Na powyzszej rycinie zaprezentowane zostaly przyktadowe obowigzki, jakie
musi spetnia¢ uczen. Na szczegolng uwage zashuguje grupa obowigzkéw regulujacych
autoekspresj¢ uczniow. Uwidaczniajg si¢ tutaj zakazy odnoszace si¢ przede wszystkim
do stroju ucznidow, ktoéry musi by¢ stosowny, skromny, czysty. Na kwesti¢ stroju zwro-
cili uwage gimnazjalici uczacy si¢ zarowno w szkole publicznej, jak i niepubliczne;.
Wigkszo$¢ uczniow zna wymogi dotyczace stroju, ktory obowiazuje w ich szkotach.
Wiedza, iz ich strdj powinien by¢ stonowany, nie rzucac si¢ w oczy (1), czy tez nie
powinien by¢ wyzywajacy. Dostrzegaja jednak problematycznos¢ uzytych w regulami-
nach sformutowan, o czym §wiadczy wypowiedz jednej z uczennic szkoly publiczne;j,
ktora stwierdzita, iz str6j powinien by¢: Schludny, tylko czasami nie wiem co to znaczy,
bo zawsze moze im si¢ coS nie spodobac. Nie mozna legginsow, nie mozna dresow, to
nie wiem, jak my mamy chodzi¢ (...) (49). Inny uczen natomiast skomentowal pytanie
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o str6j zgodny z regulaminem nastepujaco: Wedftug mnie to, to jest chore, przeciez kaz-
dy powinien ubierac si¢ w to, w czym si¢ dobrze czuje (124). Gimnazjalista uczacy sig¢
w szkole niepublicznej stwierdzit, ze: NASZA SZKOLA DYSKRYMINUJE SUBKUL-
TURY! (wedtug regulaminu) (128). Jak juz wczesdniej pisatam, reguly rzadzace strojem
uczniéw, mimo iz sg zapisane w réznych dokumentach regulujacych funkcjonowanie
szkoty, nie sg state. Sg one uzaleznione od poszczegolnych nauczycieli lub sytuacji ma-
jacych miejsce w szkole. Nauczyciele traktuja te reguty instrumentalnie, czasami przy-
znajac mtodziezy prawo do ubierania si¢ zgodnie ze swoim stylem, a czasami katego-
rycznie tego zabraniajac. Przyznaja si¢ do takich praktyk sami nauczyciele, jak rowniez
wiedzg o tym uczniowie. Dowodem na taki stan rzeczy jest nastgpujaca wypowiedz:
(...) nauczyciele nie zwracajq na to uwagi (78).

Uczen posiada obowigzek bycia grzecznym, zdyscyplinowanym i kulturalnym,
czyli powinien wpisywac si¢ w zasady narzucone przez kultur¢ szkoty i zapisane w jej
dokumentach. Zgodnie z zaprezentowanymi powyzej danymi uprawnione jest stwier-
dzenie, Ze uczniowie raczej znajg swoje obowigzki, poniewaz zdecydowana wigkszos¢
wymienionych przez nich nakazéw posiada swoje odzwierciedlenie w dokumentach
regulujacych funkcjonowanie szkoty i ucznia w szkole.

Pojawienie si¢ grup obowiazkow zwigzanych z relacjami interpersonalnymi
i autoekspresja uczniow jest szczegodlnie niepokojace, poniewaz ukazuja one ingerencje
szkoty w prywatne sprawy uczniéw. Regulacje te sa bezzasadne, poniewaz sa puste.
Nieuprawnione jest nakazanie czlowiekowi, przy pomocy formalnych zapisow, aby
szanowatl drugiego cztowieka. Juz sam taki nakaz budzi uzasadniony opdr. Szacunek
migdzy ludzmi nie jest kwestig regulacji formalnych, ale wynika z samej istoty czlo-
wieczenstwa i jego godnos$ci. Zatem istotniejsza wydaje si¢ w tym przypadku edukacja
nastawiona na prawa czlowieka i dziecka, a nie edukacja zorientowana na nakazy i za-
kazy. Egzemplifikacja tych rozwazan moga by¢ stowa ucznia publicznego gimnazjum,
ktory odpowiadajac na pytanie o obowiazki, napisat: Obowigzki przestrzegania zato-
snych zakazow, ktore w ogole nie majq zadnego wptywu na nauke (35).

Interesujace, w omawianym kontekscie obowigzkdw, jest pytanie o to, jakie obo-
wigzki wypelia uczen najczgsciej. Okazuje sig, ze lista tych obowigzkoéw jest o wiele
krotsza niz lista nakazow 1 zakazow obowigzujacych w szkole. Respondenci twierdza,
iz najczesciej spelniajg obowigzek uczenia si¢, odrabiania lekcji, uczgszczania do szko-
ty oraz przygotowywania si¢ do zaje¢. Wymienione obowigzki zaliczaja si¢ do grupy
obowigzkéw zwigzanych z organizacja procesu dydaktycznego. Kolejng grupa obowiaz-
koéw, ktore najczesceiej spetniajg uczniowie, jest grupa regulacji odnoszacych si¢ do relacji
z innymi osobami. Gimnazjalici zwracaja uwage, ze staraja si¢ szanowac nauczycieli
1 ucznidOw oraz starajg si¢ stucha¢ nauczycieli. Obowigzki zaliczane do grupy regulacji
zwigzanych z autoekspresja i dbaniem o szkote oraz jej wizerunek byly rzadko wymie-
niane. Jezeli chodzi o pierwsza z tych grup, to troje uczniow stwierdzito, ze stosuje si¢
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do obowiazku noszenia odpowiedniego stroju. Jeden natomiast zaznaczyl, iz dobrze si¢
zachowuje. Na obowiazki przynalezne do drugiej grupy zwrocit uwage tylko jeden uczen.
Ilosciowa rozbiezno$¢ miedzy obowiazkami, jakie posiada uczen, a tymi, ktore
wykonuje, jest znaczna. Sytuacja ta moze $wiadczy¢ o tym, iz uczniowie niechg¢tnie
spelniaja swoje obowigzki, a tym samym szkota nie osigga celow, ktore sobie posta-
wita, wprowadzajac takie reguty. Opor wobec bezzasadnych obostrzen uwidoczniony
jest w odpowiedziach gimnazjalistow, ktorzy nie potrafig lub nie chcag wymieni¢ obo-
wigzujacych uczniéw regulacji, natomiast na pytanie o to, ktore z nich realizuja, pisza,
ze wszystkie. Niektorzy z nich zamieszczaja przy swoich odpowiedziach emotki (np.
xD), ktore $wiadczg o tym, ze takiej odpowiedzi nie nalezy traktowac z pelng powaga.
W celu okreslenia znajomosci praw dziecka i ucznia w §rodowisku szkolnym
niezbedne bylo rowniez objecie badaniem nauczycieli. W stworzonym dla nich kwestio-
nariuszu ankiety odpowiedzi na sze$¢ pytan stanowily wskazniki analizowanej zmien-
nej. W jednym z pytan nauczyciele zostali poproszeni o wymienienie praw, jakie posiada
uczen w ich szkole. Wskaza¢ mieli rowniez dokumenty, w ktorych prawa te sg zapisane.
Wymienione przez nauczycieli prawa ucznia przedstawione zostaty w tabeli nr 13.

Tabela 13. Jakie prawa posiada uczen w Pana/Pani szkole?

prawo ‘ liczba wskazan ’ publiczna | niepubliczna
do nauki 9 V* V
do swobody wypowiedzi 4 V v
do sprarwiedliwego i rzetelnego oceniania 5 N
postepOw W nauce
do wolnosci wyznania 2 \
do poszanowania godnosci 2 \ v
do poprawy ocen 2 \ y
do nieprzygotowania do lekcji 2 \ v
do sprawiedliwego traktowania 1
do samorealizacji 1
do poszanowania 1
do wyrazania siebie 1 \
do wyrazania wlasnych mysli i przekonan 1 \
do pomocy socjalnej 1 \ v

*Znak ten oznacza, ze dane prawo zostato wymienione przez nauczyciela uczacego w danej szkole.
Zrbdlo: badanie wiasne
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Z zaprezentowanych w powyzszej tabeli danych wynika, Ze nauczyciele, piszac
o prawach ucznia, wskazuja zaréwno te, ktore sg prawami dziecka, jak i te, ktore sa
uprawnieniami ucznia wystepujacymi w relacji nauczyciel — uczen. Wigkszo$¢ wymie-
nionych praw sg to prawa dziecka. Najcze¢sciej wskazywane bylo prawo do nauki i pra-
wo do swobody wypowiedzi. Nauczyciele zwracajg uwage na prawo do poszanowania
godnosci. Takie prawo literalnie nie istnieje. Jak wynika z preambuly Powszechnej De-
klaracji Praw Cztowieka i Konwencji o Prawach Dziecka, godnosc¢ jest przyrodzona
jednostce. Stanowi ona zatem warto$¢, obok wolno$ci oraz rownosci i sprawiedliwosci,
na ktorej opiera si¢ wspotczesny model praw cztowieka i dziecka. W doskonaty sposob
kwestie znaczenia godnosci dla praw cztowieka i dziecka opisali Mariusz Jablonski
i Sylwia Jarosz-Zukowska. Twierdza oni, iz: Godnosé staje sie (...) wartoScig przypisa-
ng z samego faktu bycia cztowiekiem, czyli bytem wyjgtkowym, odmiennym ze wzgledu
na swq swiadomos¢ od innych zywych stworzen, ,, ktory nie moze by¢ instrumentem wia-
dzy panstwowej” (aspekt ontologiczny), ma przyrodzong zdolnos¢ do podejmowania
wolnych decyzji (aspekt etyczny), jest stworzony na obraz i podobienstwo Boze (aspekt
teologiczny) i dla ktorego jednym z podstawowych determinantow dziatania jest ro-
zum i wolnos¢ (aspekt metafizyczny)®®. Zatem godno$¢ stanowi fundament, na ktorym
wyrastajg prawa cztowieka. Warto$¢ ta nie moze by¢ zatem sprowadzona do poziomu
prawnego.

Jeden nauczyciel wskazat, iz uczen ma prawo do wyrazania siebie. Fakt ten
swiadczy o tym, iz prawo do autoekspresji nie jest znane wsrdéd badanych nauczycieli.
Niektérzy z nich wymienili prawa, ktore mieszczg si¢ w prawie do swobody wyrazania
siebie. Mowa jest tu o prawie do swobody wypowiedzi, swobody wyznania czy tez wy-
razania wlasnych mysli i przekonan. Respondenci nie wymienili prawa do informacji,
ktore jest integralng czgscig prawa do autoekspresji. Fakt ten wskazuje, na brak znajo-
mosci istoty omawianego prawa, a co za tym idzie — brak jego rozumienia i §wiadome;j
akceptacji. Brak wiedzy na temat prawa do autoekspresji uczniow moze by¢ zwigzany
z faktem, iz w kulturze szkoty swobodna ekspresja siebie jest obarczona wieloma zaka-
zami i nakazami. Zatem jej istota postrzegana jest przez pryzmat obowigzkéw ucznia,
kontrolowania owej ekspresji i wpasowywania jej w istniejace w szkole ramy.

Z omawianym pytaniem laczy si¢ kwestia wiedzy na temat dokumentow, w kto-
rych zostaly zapisane prawa ucznia. Prawie wszyscy nauczyciele wskazali, ze prawa
ucznia zapisane sg w statucie szkoly. Respondenci wskazywali rowniez na nastepujace
dokumenty: wewnatrzszkolny system oceniania (8 wskazan), Konwencj¢ Praw Dziec-
ka (3 wskazania), Pakt o Zyczliwosci (2), Deklaracje Praw Czlowieka (2), regulamin
zachowan ucznia (2) oraz Konwencj¢ o Prawach Dziecka (2). Jedna osoba rowniez
wymienita Konstytucj¢ RP jako dokument zawierajacy prawa ucznia.

3%7 M. Jablonski, S. Jarosz-Zukowska, Prawa cztowieka..., dz. cyt., s. 25-26.

135



Rozdzial 4

Wskazanie na statut szkoty jako glowny dokument zawierajacy prawa ucznia
swiadczy o tym, ze nauczyciele znajg zawarte w nim zapisy. Prawa ucznia zapisane
sg rowniez w Konwencji, wewngtrzszkolnym systemie oceniania i w Pakcie o Zycz-
liwosci, ktory funkcjonuje w publicznym gimnazjum. Pojawiajace si¢ bledy w zapisie
innych wymienionych dokumentéw $wiadczg o nieznajomosci podstawowych regulacji
prawnych, zwigzanych z omawiang kwestig.

Kolejne pytanie dotyczyto dokumentoéw, w ktorych zawarte sa prawa dziecka.
Wprowadzenie tego pytania miato na celu zdiagnozowanie wiedzy nauczycieli na temat
istoty praw dziecka i praw ucznia. Zestawienie odpowiedzi na to pytanie prezentuje
ponizsza tabela.

Tabela 14. Dokumenty, w ktorych wedlug nauczycieli, zawarte sa prawa dziecka
(nazwy dokumentow przytaczam dostownie)

| nazwa dokumentu | liczba wskazan
dokumenty zawierajace Konwencja Praw Dziecka 20
prawa dziecka Deklaracja Praw Cztowieka 12

Konwencja o Prawach Dziecka
Deklaracja Praw Cztowieka i Obywatela
Konstytucja

Deklaracja Praw Dziecka

dokumenty zawierajace Statut szkoty
prawa ucznia WSO

Pakt o zyczliwosci

Regulamin zachowan ucznia

Dokumenty szkoty

inne dokumenty Karta praw
Kodeks rodzinny
Status szkoty
Prawa Czlowieka

== NN = = N0 IN|W W

Zrodto: badania wlasne

Wymienione przez nauczycieli dokumenty zawierajagce prawa dziecka zostaly
podzielone na trzy grupy. Pierwsza grupa obejmowata dokumenty, ktore zawieraja pra-
wa dziecka. Zaliczytam tu rowniez dokumenty, ktérych nazwy zostaty blednie wpisane,
poniewaz popelnienie bledu w nazwie, lub jej nieprecyzyjne wpisanie, moze by¢ wy-
nikiem pomytki badz tez niekompletnosci wiedzy, a by¢ moze nawet oporu ze strony
nauczycieli. Btad w nazwie nie uprawnia mnie do stwierdzenia, iz dany nauczyciel
chociaz w pobiezny sposob nie jest zorientowany w okreslonym dokumencie. Kolej-
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ng grupg dokumentow stanowily dokumenty, ktore przede wszystkim zawierajg zapi-
sy dotyczace praw ucznia. Pojawiaja si¢ w nich rowniez nawigzania do praw dziecka.
Jednakze, jak pisatam w poprzednim podrozdziale, nawigzania te sg czesto pobiezne
i nie ukazujg istoty konkretnego prawa. Do ostatniej grupy zaliczytam dokumenty, ktore
w ogole nie istniejg. Wyjatek stanowi tu Kodeks rodziny, ktory funkcjonuje pod nazwa
Kodeks Rodzinny i Opiekunczy. Reguluje on przede wszystkim aspekty zycia rodziny,
sytuacje matoletnich i opiekunow prawnych. Oczywiscie mozna tu odnalez¢ zapisy ba-
zujace na prawach dziecka, jednakze nie jest to fundamentalny dokument regulujacy
omawiang kwestie.

Z przedstawionych w tabeli danych, wynika, ze najwi¢cej wskazan dotyczy-
to Konwencji Praw Dziecka. Prezentowana nazwa tego dokumentu nie jest popraw-
na, za$ zaistniaty btad moze by¢ wynikiem blednego zapisu nazwy tego dokumen-
tu w statucie szkoty niepublicznej. Z racji tego, iz tylko o$miu nauczycieli uczyto
w gimnazjum niepublicznym, bardziej uprawniony jest wniosek, iz btedny zapis
moze wynika¢ z ignorancji nauczycieli wobec praw dziecka lub tez moze stanowié
przejaw oporu nauczycieli wobec kwestii praw dziecka. Poprawng nazwe¢ konstytu-
cji praw dziecka wpisato niewielu respondentow. Swiadczy to o pobieznosci wiedzy
nauczycieli na temat praw dziecka, a nawet na temat ich praw jako osob dorostych.
Argumentem przemawiajacym na korzy$¢ formutowanego wniosku jest fakt btedow
w zapisach innych dokumentéw, ktére odnosza si¢ do praw cztowieka, a nie wytacz-
nie do praw dziecka.

Nauczyciele powolywali si¢ rowniez na Konstytucje RP i Deklaracje Praw Czto-
wieka i Obywatela®®. W tych dokumentach zawarte sg prawa cztowieka, w tym rowniez
dziecka. Warto jest jednak podkresli¢, iz zaden nauczyciel nie powotat si¢ na Powszech-
ng Deklaracj¢ Praw Czlowieka czy tez na Migdzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich
i Politycznych, do ktorych odwotuja si¢ we wstepnych zapisach statuty obu szkot i na
ktére powotuja si¢ w preambule tworcy ustawy o systemie oswiaty. Niektdrzy badani
probowali wskazaé jako dokument zawierajacy prawa dziecka Powszechng Deklara-
cje Praw Czlowieka, jednakze podobnie jak w przypadku Konwencji wpisali niepeing
nazwe tego dokumentu. Na tej podstawie moge stwierdzi¢, ze nauczyciele nie traktuja
praw dziecka (i praw cztowieka) w sposob powazny i odpowiedzialny. Nieumiejgtnosé
wskazania prawidtowych nazw dwoch najistotniejszych dokumentow $wiadczy o tym,
iz kwestia praw dziecka i praw czlowieka, mimo natozenia na panstwo polskie, a takze
na szkoty, obowigzku rozpowszechniania wiedzy na prezentowany temat, nie jest istot-
na dla nauczycieli. Swiadczy o tym wypowiedz dyrektora niepanstwowego gimnazjum,
ktory stwierdzit, iz: W szkole nie ma lekcji poswieconych prawom dziecka, poniewaz

3% Podkreslenia wymaga fakt, iz Deklaracja Praw Czlowieka i Obywatela jest dokumentem z czaséw Rewolucji
Francuskiej z roku 1789. Jest ona znacznie starsza niz Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka, ktora nie zostata
przywotana przez nauczycieli.
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dzieci do tego nie dorosty. Teraz jest na to za wczesnie (...) (ND). W kontekscie tej wy-
powiedzi i przeprowadzonych obserwacji moge stwierdzi¢, ze w szkotach o prawach
mowi si¢ przez pryzmat obowigzkéw ucznidw. Nie ma rowniez specjalnie zorganizo-
wanych w tym celu zaje¢¢ lekcyjnych lub pozalekcyjnych. Przedmiotowa problematyka
poruszona zostata na jednej z lekcji — wiedzy o spoteczenstwie — w szkole publiczne;j.
Temat lekcji natomiast zwigzany byt z prawem do obrony nieletnich, ktorzy dopuscili
si¢ czynu karalnego. Pobieznos¢ i wyrywkowos¢ edukacji z zakresu praw cztowieka
i dziecka przyczynia si¢ do braku wiedzy na ten temat wsrod uczniow, ktoérzy w doro-
stym zyciu, podobnie jak dzi$ nauczyciele, beda stronili od tej problematyki i kamuflo-
wali ja, naktadajgc na dzieci obowiazki.

Reasumujac odpowiedzi nauczycieli na dwa powyzej zaprezentowane pytania,
uprawnione wydaje si¢ stwierdzenie, iz nauczyciele w wiekszosci przypadkéw odroz-
niajg dokumenty, ktére zawierajg prawa dziecka, od tych, ktore okreslajg prawa ucznia.
Podkreslenia wymaga jednak fakt niewielkiego stopnia znajomosci tych pierwszych,
czego przyktadem sg bledy w przytaczanych nazwach tych uregulowan.

Istotne dla zweryfikowania wiedzy nauczycieli na temat praw dziecka byto py-
tanie o prawa, z ktorych najczesciej korzysta uczen. Respondenci najczesciej wymie-
niali prawo do nieprzygotowania oraz prawo do poprawy ocen. Po dwoch nauczycieli
wskazato na prawa dziecka, takie jak: prawo do nauki i prawo do wyrazania wlasnych
opinii. Jedna z nauczycielek, wskazujac na prawo do wyrazania wtasnej opinii, dodata,
iz uczniowie majg takie prawo u niej na lekcjach. Moze to oznaczaé, ze na pozosta-
tych zajeciach prawo to nie jest respektowane. Pozostale wymienione przez nauczycieli
prawa wynikajg z zapisOw statutowych i nie r6znig si¢ nadto od praw wymienionych
przez ucznidow. Niektorzy nauczyciele niechetnie odpowiadali na analizowane pytanie
i nie chcieli wypisa¢ przyktadéw praw. Pojawiaty si¢ wiec odpowiedzi, ze uczniowie
korzystaja z praw zawartych w statucie lub tez, ze korzystaja ze wszystkich praw. Taka
postawa nauczycieli moze §wiadczy¢ o braku ich wiedzy w omawianej kwestii lub o za-
chowaniu oporowym wobec tych uregulowan, poniewaz naktadaja one na nauczycieli
obowiazki respektowania tych praw i dbania o ich przestrzeganie.

Interesujace, w kontekscie prowadzonych rozwazan, sa dwie wypowiedzi na-
uczycieli. Jedna z nauczycielek, odpowiadajac na pytanie: z ktérych praw najczgsciej
korzystaja uczniowie?, odpowiedziata: Z tych, ktore zwalniajg ich z obowigzkow (1).
Wypowiedz ta jest bardzo znamienna i $wiadczy o znikomej wiedzy cytowanej respon-
dentki na temat praw dziecka i ucznia. Stawia ona prawa w opozycji do obowiazkoéw, co
ukazuje jej nieznajomos¢ istoty praw dziecka. Jak juz wczesniej pisatam, taka postawa
nauczycieli wystepuje w wielu szkotach. Edukujac dzieci o ich prawach, czynia to przez
pryzmat obowiazkow*®. Analizujac istote poszczegodlnych praw, z tatwosciag mozna do-

3% R. B. Howe, K. Corelli, Miseducating children about their rights..., dz. cyt.
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strzec cigzace na podmiocie danego prawa obowigzki i odpowiedzialnos¢. Edukacja
nastawiona na prawa cztowieka i dziecka prowadzi do jego rozwoju i stawania si¢ wol-
nym podmiotem. Edukacja nakierowana na spetnianie obowigzkéw czyni z cztowieka
jednostke podporzadkowana, ktérej godnosé i wolno$¢ sa ujarzmione.

Druga interesujgca wypowiedz, pochodzaca tak samo jak w poprzednim przy-
padku od nauczycielki publicznego gimnazjum, doskonale obrazuje zycie szkolne. Re-
spondentka pisze: Uczniowie [przypis — A. B.-W.] Walczq jak Iwy o prawo do posza-
nowania ich godnosci (18). Zaprezentowana wypowiedz swiadczy o tym, ze szkota
nie tyle nie szanuje poszczegdlnych praw dziecka, ale wreez nastaje na ich fundament,
jakim jest godno$¢. Godnos$¢ jest podstawowa warto$cia nie tylko dla praw czlowieka,
ale — jak twierdzi Michael Freeman — rowniez dla spoteczefnstwa demokratycznego®®.
Z tego tez wzgledu istotne jest jej poszanowanie u kazdego cztowieka. Godnos¢ czto-
wieka przejawia si¢ w jego zdolnosci do samostanowienia®”!, dlatego tez mtodzi ludzie
buntuja sie wobec wszelkich przejawow jej skolonizowania. Jezeli prawa dzieci 1 mto-
dziezy beda famane, mtodzi ludzie nie osiagng pelni rozwoju i stang si¢ zniewolonymi
jednostkami®*2,

Nauczyciele zostali poproszeni rowniez o wskazanie, jakie obowiazki powinien
wypetniaé uczen, uczgszcezajacy do szkoty, w ktorej uczg. Respondenci najczesciej od-
powiadali, iz musi wypetnia¢ obowigzki, jakie naktada na niego statut. Nie dookreslali
jednak, jakie to sg obowiazki. Najwigcej obowigzkoéw wskazanych przez nauczycieli
zaliczy¢ mozna do grupy uregulowan zwigzanych z procesem dydaktycznym (rycina 8).
Uczniowie maja obowiazek uczenia si¢, odrabiania prac domowych, przygotowywania
sie do lekcji 1 uczestniczenia w zajeciach obowigzkowych. Nauczyciele wymienili po
jednym obowiazku nalezacym do grupy regulacji relacji z innymi osobami oraz do gru-
py regulacji wyrazania siebie. W pierwszym przypadku jeden z nauczycieli stwierdzit,
iz uczniowie posiadajg obowiagzek szacunku wobec innych. W drugim przypadku dwie
osoby zwrdcity uwage na obowigzek noszenia przez dzieci stosownego ubioru. Byli to
nauczyciele ze szkoty niepublicznej. Zaden z respondentow nie wskazat na obowiazek,
ktory miescitby si¢ w grupie nakazéw i zakazdéw zwigzanych z dbaniem o szkote i jej
wizerunek.

Warto jest podkresli¢ po raz kolejny, iz niektorzy nauczyciele utozsamiajg obo-
wigzki z prawami, poniewaz odpowiadajac na omawiane pytanie, odsytali do pytania
o prawa ucznia. Jest to kolejny dowadd, ktory swiadczy o braku wiedzy o prawach dziec-
ka i ucznia oraz o jego obowigzkach.

Ostatnim pytaniem, majacym na celu poznanie poziomu wiedzy nauczycieli

3% M. Freeman , Prawa czlowieka..., dz. cyt., s. 89.

¥ F. F. Segado, Godnos¢ czlowieka jako najwyzsza wartos¢ porzgdku prawnego w Hiszpanii, w: Godnos¢ czlowieka
Jjako kategoria prawa, red. K. Complak, Wroctaw, 2000, s. 175.

392 P, Jones, S. Welch, Rethinking Children’s Rights..., dz. cyt., s. 48-51.

139



Rozdzial 4

o prawach dziecka i jego obowigzkach, bylo pytanie o to, jakie obowigzki od uczniow
egzekwuje najczesciej dany nauczyciel. Respondenci rowniez niechetnie odpowiadali
na to pytanie. Niektorzy w ogole nie wypowiedzieli si¢ na ten temat. Czg$¢ natomiast
udzielita bardzo zdawkowych odpowiedzi.

Najczesciej egzekwowanym przez nauczycieli obowigzkiem jest obowigzek
przygotowania si¢ do lekcji, a takze odrabiania prac domowych i uczenia si¢. Tylko
jedna nauczycielka ze szkoty niepublicznej wskazata, iz egzekwuje obowigzek nosze-
nia stosownego stroju. Zatem potwierdzaja si¢ zaprezentowane wczesniej wypowiedzi
uczniow, iz nauczyciele nie zwracaja uwagi na strdj uczniow. Informacje zaczerpnigte
z przeprowadzonych rozmoéw dookreslajg ten stan rzeczy. Zaréwno uczniowie, jak i pe-
dagodzy twierdzg, ze ubior nie stanowi problemu, dopdki w szkole nie zaistnieje sytu-
acja, ktora spowodowana jest nieodpowiednim zachowaniem uczniéw. Dopiero wow-
czas wprowadza si¢ wiele zakazow zwigzanych w wygladem uczniéw. Dopdki jednak
nie dzieje si¢ nic niepokojacego, uczniowie mogg ubierac si¢ zgodnie ze swoim stylem.
Na omawianym przyktadzie uwidacznia si¢ doskonale pulapka izonomii rozwojowej,
w ktéra popadli dysponenci praw w szkole, czyli nauczyciele. Swoja postawa uczg mlo-
dziez instrumentalnego traktowania prawa i stosowania si¢ do jego litery wowczas, gdy
jest to wygodne, a nie niezaleznie od sytuacji. W zwiazku z tym pojawia si¢ zasadnicze
pytanie: po co wprowadzac zakazy i nakazy, ktore i tak nie sg przestrzegane, zarowno
przez ich tworcow, jak i przez osoby, dla ktorych zostaly stworzone? Tworzenie katalo-
gbw praw 1 obowigzkow jest niezmiernie istotne, poniewaz lokuje wladze w r¢kach jed-
nej grupy, czynigc drugg zbiorowos¢ podporzadkowang i zalezng od decyzji pierwszej.

* % %

Rekapitulujagc prowadzong w tym podrozdziale dyskusje wynikow badan,
mozna stwierdzi¢, iz w obu badanych szkotach istnieje niski poziom znajomosci praw
dziecka. Problematyczne jest wskazanie katalogu praw dziecka i wynikajacych z nich
praw ucznia. Zar6wno uczniowie, jak i nauczyciele dysponuja wigksza wiedza, jezeli
chodzi o drugie wymienione prawa. Chetnie wymieniajg uprawniania ucznia, takie jak
prawo do poprawy oceny oraz zgtoszenia nieprzygotowania. Wigkszym problemem jest
prawidlowe nazwanie praw zawartych w Konwencji. Uczniowie i nauczyciele, zapyta-
ni o prawa ucznia, wymieniajg przede wszystkim dokumenty szkolne, takie jak statut
i regulamin szkolny. Btgednie natomiast postuguja si¢ nazwami dokumentow, stojgcych
na strazy praw dziecka i cztowieka. Zaréwno dzieci, jak i dorosli postrzegaja omawiane
prawa w kontekscie obowigzkoéw, poniewaz w taki sposéb przebiega proces edukacji
w tej kwestii.

Znikomy jest wrecz poziom znajomosci prawa do autoekspresji. Prawo to jest
nagminnie naruszane lub tamane. Swiadcza o tej sytuacji nie tylko wypowiedzi uczniow,
ale i zapisy w dokumentach szkolnych, ktore ukazujg réozne obostrzenia zwigzane ze
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strojem mtodziezy czy tez wrecz z ich relacjami interpersonalnymi. Celem szkoly jest
wychowanie dzieci grzecznych, postusznych i kulturalnych, ktore beda bez zastano-
wienia podporzadkowywac si¢ dominujacej w szkole ideologii. Mimo wskazan przez
uczniéw, iz w szkole majg prawo do wyrazania swojego zdania, prawo to jest traktowa-
ne wybiorczo przez nauczycieli. Jedni pozwalajg na kontrolowang ekspresje mysli, po-
gladéw mitodziezy, inni natomiast w ogole nie zezwalaja na werbalne i niewerbalne akty
wyrazania siebie. W tym konteks$cie interesujacy jest brak wskazania przez nauczycieli
prawa do swobody poszukiwania, otrzymywania i rozpowszechniania informacji oraz
wszelkich idei, ktdre jest integralng czeScig prawa do swobody wypowiedzi. Prawo to
dotyczy nie tylko wypowiedzi werbalnej, ale rowniez obejmuje swobod¢ wyboru $rod-
kéw wyrazu pozawerbalnego, np. stroju, rysunku, makijazu. Jednakze nauczyciele nie
posiadaja wiedzy na ten temat. Uczniowie natomiast postrzegaja ja w sposob intuicyjny.

4.3. Rozumienie istoty prawa do wyrazania siebie

Zaprezentowane w powyzszym podrozdziale dane i ich dyskusja ukazujg obraz
uczniéw i nauczycieli w szkotach, w ktorych prowadzone bylo badanie, jako oséb nie
znajacych praw dziecka, w szczegolnosci prawa do samoekspresji. Zgodnie z danymi
z tabeli ukazujacej poziom poszanowania prawa do autoekspresji w szkole (tabela nr 8),
nie powinnam zajmowac¢ si¢ weryfikacjg dalszych zmiennych szczegétowych obrazu-
jacych zmienng niezalezng, poniewaz niski poziom znajomosci prawa do swobody wy-
razania siebie w badanych srodowiskach wskazuje, iz wystepuje tam mozliwos¢ 111 lub
I'V. Bioragc pod uwagg zapis prawa do autoekspresji w dokumentach szkot, bardziej upra-
wiona wydaje si¢ mozliwos¢ 1V, zawarta w tabeli dotyczacej poziomow respektowania
prawa. Mozliwosc¢ ta wyraza si¢ w niewielu zapisach w dokumentach szkolnych, ktore
odnoszg si¢ do poszanowania swobody w wyrazaniu siebie, w nieznajomos$ci przez
srodowisko szkolne tego prawa, a co za tym idzie — w braku rozumienia i akceptacji. Na
podstawie danych uzyskanych z badan okazuje si¢, ze takie myslenie byloby logiczne,
jednakze zbyt pochopne, jezeli chodzi o badany fragment rzeczywistosci edukacyjne;.
Postugujac sie metoda etnograficzna, nalezy modyfikowa¢ swoje zatozenia badawcze
i poszukiwa¢ wzoréw zachowan danej spotecznosci w zgromadzonych danych. Nie jest
poprawne w tym przypadku bezrefleksyjne postugiwanie si¢ przyjetymi zatozeniami
teoretycznymi®®. Z tego tez wzgledu postanowitam przeanalizowa¢ kategori¢ rozumie-
nia, aby poznac jej poziom.

Rozumienie prawa do autoekspresji przejawia si¢ w umiejetnosci wskazania
istoty tego prawa, jego zrodet 1 konsekwencji, a takze mozliwych ograniczen jego wy-

3% B. . Smolifiska-Theiss, W. Theiss, Badania jakosciowe..., dz. cyt., s. 96.
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stepowania. Podobnie jak w przypadku kategorii znajomos¢ prawa, tu rowniez ustale-
nie zakresu zmiennej nastgpito gtdéwnie poprzez analize danych uzyskanych z kwestio-
nariuszy ankiet oraz z wywiadow i rozmow.

Interesujacych danych dostarcza jedno z pytan zawartych w kwestionariuszu
przeznaczonym dla uczniéw, dotyczace proby zdefiniowania przez respondenta kate-
gorii wyrazanie siebie. Niewiele 0sob udzielito adekwatnej i wyczerpujacej odpowie-
dzi na to pytanie. Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow zwroécita uwage na pewien aspekt
definicji wyrazania siebie. Na podstawie zgromadzonych informacji zostata stworzona
mapa obrazujgca uczniowska wiedzg na temat autoekspresji.

Dokonujac analizy mapy, mozna wyrdzni¢ kilka kryteriow, wedhug ktérych
pogrupowane zostatly zgromadzone dane. Kolorem fioletowym zostatlo oznaczone
kryterium no$nika aktu autoekspresji. Moze on posiada¢ charakter werbalny — mowa
i niewerbalny — dziatanie, posiadanie, wyglgd. Kryterium no$nika jest podstawowe dla
porzadkowania zgromadzonych wypowiedzi. W jego obrebie najbardziej rozbudowa-
ng kategori¢ stanowi dzialanie. Mozna wyrdzni¢ jeszcze dwa kryteria porzadkowania
zgromadzonego materiatu. Nalezg do nich: relacja nadawca — komunikat (kolor zielo-
ny) oraz relacja komunikat — odbiorca (kolor czerwony).

Kryterium nosnika jest najbardziej obszerne i obejmuje wszystkie wypowiedzi
badanych. Jak juz wcze$niej pisatam, najpojemniejszg kategoria jest tu dziafanie. Sa to
niewerbalne akty autoekspresji, ktore moga dokonywac si¢ za posrednictwem migdzy
innymi: pokazania, przekazu, wyrazania, zachowania, niepodlegania, noszenia itd. Na
uwage zastuguje fakt, iz wielu podkategoriom mieszczacym si¢ w dziataniu zostal na-
dany przez uczniow subiektywny sens. Respondenci zwrécili uwage na indywidualny
aspekt autoekspresji, ktory wyraza si¢ za posrednictwem uczué, talentow, pogladow
i zainteresowan. Aspekt ten najczgséciej pojawia si¢ w zgromadzonych wypowiedziach.
Subiektywny sens jest wpisany w pojecie wyrazania siebie, z tego tez wzgledu najcze-
$ciej jest z nim kojarzony. Fakt ten ilustruje wypowiedz jednej z badanych: Wyrazaé sie-
bie moim zdaniem oznacza wyrazac swoje zdanie, by¢ sobg (158). Inny uczen stwierdzit
natomiast: Wyrazac¢ siebie to pokazywac jakim sie naprawde jest (148).

W tych wypowiedziach uwidacznia si¢ odwotanie do szczerosci jako jednego
z roszczen waznosci, ktoére musi spelnia¢ interakcja, aby mozna byto uzna¢, ze jest
ona dziataniem komunikacyjnym. Jedna z uczennic stwierdzita, iz: Wyrazaé siebie to
pokazywac siebie takim jakim si¢ jest naprawde (68). Inna natomiast okreslita pojecie
wyrazania siebie w nastepujacy sposéb: 1o okreslenie rozumiem ,, w taki sposob”: jezeli
chce wyrazié siebie, to robie ,,rzeczy”, ktore mnie pasjonujq, mam swoj styl i nie zwra-
cam uwagi na reakcje innych. Mowie wprost i otwarcie o swoich poglagdach, jesli jest to
konieczne lub wtedy, kiedy chce (31). Zaprezentowana wypowiedz podkresla znaczenie
subiektywnej szczero$ci, przez co wskazuje na dramaturgiczny, a nie komunikacyjny
model dziatania (tabela nr 3).
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Definiujac istote¢ wyrazania siebie respondenci zwrocili uwage na opor, ktory
stanowi istotny element autoekspresji. Opor, ktory Albert Camus nazywa buntem, (...)
Jjest udziatem czlowieka poinformowanego i swiadomego swoich praw** . Jednakze
w omawianym przypadku mtodziez postuguje si¢ intuicyjng i wybidrczg wiedzg na te-
mat prawa do autoekspresji. Wynika ona raczej z natury istoty ludzkiej, a nie z faktu
edukacji w tym zakresie, poniewaz szkota nie jest Srodowiskiem afirmujgcym tego typu
wiedzg. Zatem uprawnione wydaje si¢ przypuszczenie, ze zachowania oporowe mto-
dziezy nie beda nosity znamion emancypacji, lecz beda stanowily przejawy symbolicz-
nej inwersji.

Opor bedacy czescig wyrazania siebie pozwala, w tym przypadku, odstaniaé an-
tystrukturg szkoly. Uczniowie, buntujac si¢ wobec istniejacych w szkole nakazéw i za-
kazow, chociazby tych zwigzanych z ubiorem, ukazuja relatywnosc¢ i arbitralnos¢ tych
regulacji. Z racji tego, iz wiekszos$¢ z nich nie posiada wiedzy na temat praw dziecka,
w tym réwniez prawa do swobody wyrazania siebie, opor, o ktorym pisza, nie bedzie
zazwyczaj nosit znamion obywatelskiego niepostuszenstwa i nie begdzie spetnial Ha-
bermasowskich roszczef waznosci. Swiadczy o tym nastepujaca wypowiedz: Wyrazaé
siebie [przyp. A. B.-W.] fo znaczy, ze kazdy pokazuje kim jest naprawde. Nie zwraca
uwagi na poglgdy innych i nie przejmuje sig¢ ich zdaniem (...) (81).

W kategorii dziatanie, ale nie tylko, bo réwniez w kategorii mowa czy wyglqd,
uczniowie umiescili takie akty autoekspresji, ktore rozpatrywane sa przez pryzmat nor-
matywny. Przede wszystkim zwrécili oni uwage na sumienie, ktore uksztalttowane jest
w oparciu o funkcjonujacy w danym srodowisku system wartosci i przez kulturg. Zatem
sumienie jest przejawem struktury. Jeden z ucznidw napisal, ze wyrazac siebie to za-
chowywac sie tak, jak kaze sumienie (60). W wypowiedzi tej uwidoczniony jest nakaz,
jakiemu podda¢ powinna si¢ jednostka, ktora dokonuje aktu autoekspresji. Podobny
przekaz niosg ze soba wypowiedzi innych respondentow.

Interesujaca w tym kontekScie wydaje si¢ wypowiedz jednej z uczennic,
ktoéra napisata, ze wyrazaé siebie to: otwarcie wyrazac¢ swoje poglgdy, nie podle-
gac stereotypom. Robié wiele rzeczy, np. wyglgdaé wedtug uznania (w granicach
przyzwoitosci). Brak mundurkow! (142). Stowa te stanowia, moim zdaniem, dosko-
nata egzemplifikacj¢ uczniowskiego rozumienia autoekspresji, poniewaz jest ona
przez nich dopuszczalna, a czasami wrecz konieczna, jednakze musi dostosowac
si¢ do granic okre§lonych przez kulture, w szczegolnos$ci kulture szkoty i1 rzadzace
W niej niejasne i arbitralne reguly. W zaprezentowanej postawie uwidacznia si¢
symboliczna inwersja. Dzialanie opozycyjne w tym kontekscie prowadzi do uzy-
skania, zatozonego przez kulture szkoly, marginesu swobody, ktéry nie powinien
by¢ szkodliwy dla systemu. Wladza stwarza w ten sposob utude swobody i fatszy-

¥4 A. Camus, Czlowiek zbuntowany, przekt. J. Guze, Krakoéw: Oficyna Literacka,1993, s. 23.
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Rycina 10. Mapa pojecia wyrazac siebie
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we poczucie sprawstwa u buntownika. Jednakze zdaniem McLarena taka sytuacja
moze przyczyni¢ si¢ do powstania oporu o charakterze rozwojowym, o ktérym pisat
Henry A. Giroux™”.

Wyrazanie siebie moze przyjmowaé rowniez wymiar artystyczny. Jedna
z uczennic szkoly publicznej napisata: Wyrazac to, co mamy w sercu i to, co myslimy.
Na przykitad wyrazaé siebie za pomocq sztuki, to tworzy¢ prace na temat tego co czu-
jemy (29). Uczennica gimnazjum niepublicznego stwierdzita, iz wyraza¢ siebie (...) to
pokazywac si¢ innym takim, jakim si¢ jest naprawde. Mozna wyrazaé si¢ w muzyce,
plastyce, itp. (140).

Najmniej doprecyzowang kategoria, obok wyglgdu, jest posiadanie. Oba nos$ni-
ki zaliczaja si¢ do niewerbalnych aktéw ekspresji, ktore sg rowniez najbardziej bierne.
Uczniowie, ktorzy wskazywali na wymienione no$niki, nie podkres$lali znaczenia ak-
tywno$ci podmiotu autoekspresji. Warto zaznaczy¢, ze w istot¢ wyrazania siebie wpi-
sana jest aktywnosc¢ cztowieka. Jednostka nie moze by¢ jedynie posiadaczem pogladow
lub stylu. Powinna ona aktywnie dziata¢ na rzecz ich prezentacji innym ludziom, aby
rozwijac si¢ jako byt indywidualny i spoleczny.

Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow wskazuje, iz wyrazanie siebie dokonuje si¢
przede wszystkim poprzez mowe. Wskazany nosnik stanowi podstawowe medium dla
tego aktu. Wyrazanie siebie przede wszystkim polega na moéwieniu o swoich pogladach,
uczuciach, myslach lub zainteresowaniach. Wedtug uczniéw wyrazac siebie to: mowié
o sobie i swoich poglgdach (4), mowic¢ zgodnie z prawdqg o wilasnych poglgdach (14),
(...) mowic to, o czym sie mysli i nie wstydzic¢ sie tego (45).

Warto zwrdci¢ uwage na wymiar temporalny (czarny kolor), jaki jest nada-
wany zaréwno aktom werbalnym, jak i niewerbalnym. Uczniowie twierdzg, ze za-
wsze nalezy mowi¢ o tym, co si¢ mysli i czuje, oraz ze zawsze nalezy by¢ soba.
Zatem osoba, ktéra wyraza siebie, czyni to niezaleznie od miejsca, czasu, okolicz-
nosci. Jak napisata jedna z uczennic: Wyraza¢ siebie znaczy — ze osoba mowi jak si¢
czuje, co mysli, nie zachowuje si¢ inaczej, zawsze pozostaje sobg (89). Zwrdcenie
uwagi niektorych z uczniéw na temporalny aspekt wyrazania siebie jest istotne,
gdyz wskazuje ono na istote autoekspresji w rozumieniu Konwencji. Prawo to moze
by¢ ograniczone tylko w nielicznych przypadkach, np. gdy akt autoekspresji naru-
szalby poszanowanie praw albo reputacji innych osob badz tez naruszatby moral-
no$¢, zdrowie badz porzadek publiczny*.

Waznym kryterium porzadkowania danych jest relacja nadawca — komunikat.
Uczniowie zwrdécili tu przede wszystkim uwage na takie cechy tej relacji, jak praw-
dziwosc¢ 1 otwarto$¢. Omawiana relacja jest szczegdlnie wazna, jezeli przyjmiemy za
Marig Czerepaniak-Walczak, ze autoekspresja jest szansg podmiotu na do§wiadczenie

35 H. A. Giroux, Theory and Resistance in Education...., dz. cyt., s. 109.
3% Art. 13 pkt 2 Konwencji o Prawach Dziecka
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samego siebie*’. Szczeros¢ wystepujaca w relacji nadawca — komunikat — odbiorca
jest jednym z podstawowych roszczen waznosci w teorii dziatania komunikacyjnego
Jiirgena Habermasa’®®, w ktorym wszystkie podmioty interakcji posiadajg takie same
znaczenie i sg tak samo wazne. Analizujac wypowiedzi respondentow mozna odna-
lez¢ dwa roszczenia waznosci, a mianowicie roszczenie do szczerosci 1 zrozumiato-
$ci. Przewaza jednak roszczenie do szczerosci, ktore rozpatrywane jest w kontekscie
subiektywnym. Zatem zgromadzone dane wpisuja si¢ przede wszystkim w model
dziatania dramaturgicznego, ktérego centralng kategorie stanowi samoprezentacja
(tabela nr 3). Uwidaczniajg si¢ tu rowniez nawigzania do dziatania normatywnego,
ktore opiera si¢ gtownie na stosowaniu si¢ podmiotu do panujacych norm.

Szczegdlnego znaczenia nabiera w tym kontek$cie relacja komunikat — od-
biorca, ktora stanowi istotne kryterium porzadkowania zgromadzonego materiatu. Na
podstawie zebranych danych mozna stwierdzi¢, iz uczniowie nastawieni sg zazwyczaj
zdecydowanie negatywnie wobec odbiorcy komunikatu. Przejawia si¢ to w stwierdze-
niach takich, jak: niezwracanie uwagi na to, co mowiq inni czy tez nieprzejmowanie sig¢
innymi. Tego rodzaju wypowiedzi s3 opozycyjne wobec roszczen waznosci.

Uczestnicy badan w swoich wypowiedziach w ogéle nie uwzglednili aspektu
informacyjnego prawa do autoekspresji. Nikt nie napisal, ze wyrazanie siebie ozna-
cza rowniez swobod¢ poszukiwania, otrzymywania i rozpowszechniania informacji
i wszelkich idei przy pomocy dowolnych srodkow. Fakt ten nie dziwi, gdy uwzgledni
si¢ brak taczenia przez nauczycieli prawa do informacji z prawem do swobody wyra-
zania siebie. Niewtasciwa edukacja mtodych ludzi w tym wzgledzie odzwierciedla si¢
w braku catkowitego zrozumienia idei prawa do samoekspresji.

W celu uchwycenia poziomu rozumienia przez uczniéw prawa do swobody
wyrazania siebie zostali oni roOwniez zapytani o warunki, w jakich to prawo moze
by¢ ograniczone. Z uzyskanych odpowiedzi wytaniajg si¢ pewne warunki ograni-
czajace realizacje omawianego prawa. Wyrdznione zostaly zatem nastgpujace — ze-
wnetrzne 1 wewnetrzne — warunki wystepujace w: relacjach, osobowosci, normach
instytucjonalnych i spotecznych oraz w srodowisku. Zostaty one zaprezentowane na
ponizszej rycinie.

37 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt.
3% J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt.
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Rycina 11. Piramida warunkow ograniczajacych wyrazanie siebie

warunki
tkwiace
w Srodowisku

warunki tkwigce
W normach
instytucjonalnych i spotecznych

warunki tkwigce w relacjach

Zrodto: badania whasne

Warunki tkwigce w osobowosci tworzg przyczyny wewnetrzne. Badani wymie-
nili tutaj nastgpujace ograniczenia: niesmiatos$¢, wstyd, strach, niecierpliwo$¢, cheé bycia
akceptowanym, obawa przed odrzuceniem oraz odmienne poglady. Warunki wystepu-
jace w normach instytucjonalnych i spolecznych sprowadzajg si¢ do nastepujacych ba-
rier: normy i ograniczenia, regulamin szkoty, narzucone zasady i poprawnos¢ polityczna.
Kolejne warunki tkwig w relacjach. Kategoria ta powstata w wyniku zwrocenia uwagi
przez ucznidéw na fakt, iz ograniczenia w wyrazaniu siebie mogg by¢ spowodowane oba-
wa przed reakcjami innych, w szczegolnosci nauczycieli i rowiesnikow. Niepokoj ten spo-
wodowany jest doswiadczaniem nieprzyjemnych konsekwencji ze strony innych. Zwig-
zane s3 one z obawg przed: poniesieniem kary, brakiem tolerancji, brakiem szacunku,
odrzuceniem, szyderstwem, przykrymi uwagami, krytycznymi spojrzeniami, zto§liwymi
reakcjami, wy$miewaniem, dyskryminacjg oraz obgadywaniem. Ostatnia ze wskaza-
nych grup warunkow to warunki tkwiace w srodowisku. Sg one zupehie niezalezne od
ucznidéw. Zalicza si¢ tu: sytuacje, miejsca, nastroj (atmosfere szkoly), dyscypling panujacg
w szkole, zbyt duzg liczb¢ uczniow (szkota publiczna) i brak czasu.

Uczniowie najczesciej wymieniali nieSmialos$¢ i strach przed reakcjami ze stro-
ny innych jako najwazniejsze ograniczenia w wyrazaniu siebie. Wskazane przeszko-
dy naleza do aspektow: osobowosciowych i relacyjnych. Aspekt relacyjny wynikajacy
z nieprawidlowej komunikacji migdzy nauczycielami i uczniami oraz pomig¢dzy ucznia-
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mi byl najczesciej wymieniany jako przyczyna w ograniczaniu swobody w wyraza-
niu siebie. Jedna z uczennic, udzielajac odpowiedzi na pytanie o przyczyny ograniczen
w wyrazaniu siebie, odpowiedziata: (...) Do tego dochodzq gtupie, krytyczne spojrzenia
i uwagi nauczycieli zakompleksionych. Zero swobody! (31). Inna badana w tej kwestii
napisata: Podejscie nauczycieli. Wiekszos¢ uwaza, ze nastolatki za mato przezyly, zeby
mie¢ wilasne poglgdy (44). Na relacje z rowiesnikami zwrocit uwage migdzy innymi
uczen publicznego gimnazjum, ktory stwierdzil, iz ograniczajacy moze by¢: Strach
przed wySmianiem przez kolegow, bgdz przed dyskryminacjq i ignorancjg nauczyciela
(51). Problem braku poszanowania prawa do autoekspresji w relacjach rowiesniczych
1 w relacjach nauczyciel — uczen wystepuje zarowno w szkole publicznej, jak i niepu-
blicznej. Wynika on z braku wiedzy na temat tego prawa, a takze innych praw dziecka
i cztowieka, zarowno w Srodowisku uczniow, jak i nauczycieli.

Warunki tkwigce w osobowosci ucznia sg $cisle powigzane z warunkami wyste-
pujacymi w relacjach. Badani obok nieSmiatosci wymieniaja rowniez strach, wstyd czy
tez che¢ bycia akceptowanym. Potrzeba akceptacji jest relewantna w okresie dorastania,
dlatego tez obawa mlodych ludzi przed odrzuceniem lub wykluczeniem z grupy rowie-
$niczej moze stanowi¢ istotny ogranicznik w swobodnej ekspresji siebie. Jak napisata
jedna z uczennic, powodem ograniczenia swobody autoekspresji (...) moze by¢ nega-
tywna reakcja ze strony starszych kolegow i kolezanek (72).

Warunki tkwigce w normach réwniez stanowig skuteczny ogranicznik samo-
ekspresji. Uczniowie, uczeszcezajac do szkoly, zobowigzani sg przestrzegaé panujacych
w niej regulamindw i zasad, ktére zawierajg wiele roznorodnych nakazéw i1 zakazow
stanowiacych bariere w omawianej kwestii. Doskonatym przykladem mogg by¢ ograni-
czenia naktadane przez obie szkoty na wyglad uczniow.

Ostatnia z wyroznionych grup warunkoéw — warunki wystepujace w srodowi-
sku — byta najrzadziej wskazywana jako przeszkoda ograniczajaca swobode ekspres;ji.
Jedna z badanych napisata, ze Nastroj w szkole, atmosfera (163) moze stanowic takg ba-
rier¢. Trudno z tym stwierdzeniem si¢ nie zgodzi¢, poniewaz w obu badanych szkotach
stwarza si¢ pozory szanowania prawa do autoekspresji uczniow, jednakze za przejawy
tej ekspresji, ktore nie mieszczg si¢ w wyznaczonym przez kulture szkoty marginesie
swobody, spotykajg uczniow negatywne sankcje.

Kolejne pytanie poruszajace kwestic rozumienia prawa do autoekspresji
brzmiato nastgpujaco: czy jest cos, co powstrzymuje Cig przed wyrazaniem swoich
mysli i uczu¢ w szkole? Wigkszos¢ ucznidw szkoty publicznej odpowiedziata na nie
twierdzaco. Natomiast uczniowie niepublicznego gimnazjum w zdecydowanej wick-
szosci stwierdzili, iz nie ma takich przeszkod. W szkole tej uczniowie posiadaja wiek-
sze szanse na wyrazanie siebie. Fakt ten wynika zapewne z niewielkiej liczebno$ci klas
i lepszego kontaktu nauczycieli z uczniami. Ekspresja jest wowczas na tyle swobodna,
na ile zezwala nauczyciel.
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W omawianym kontekscie interesujgce wydaja si¢ wyniki uzyskane z odpowie-
dzi uczniéw na pytanie: co powstrzymuje Cig przed wyrazaniem swoich mysli i uczué
w szkole? Wskazania ucznidw sugeruja, ze najbardziej obawiaja si¢ oni reakcji ze stro-
ny nauczycieli i rowiesnikdw. Przy czym chlopcy czegsciej wskazuja na obawe przed
reakcja ze strony dorostych, natomiast dla dziewczat bariere¢ przed autoekspresja sta-
nowi reakcja ze strony innych uczniéw. Mtodsi (13-14 lat) uczniowie uczgszczajacy
do gimnazjum publicznego i niepublicznego bardziej obawiajg si¢ reakcji ze strony
rowiesnikow niz nauczycieli. W grupie wiekowej 15-17 lat mtodziez czgsciej wskazu-
je na reakcje ze strony nauczycieli jako na czynnik ograniczajacy ich samoekspresje.
Niesmialo$¢ stanowi trzeci element, ktéry blokuje swobodne wyrazania wtasnych mysli
i uczué przez uczniow.

Zgromadzone dane z odpowiedzi na omawiane pytanie potwierdzaja wczesniej-
sze ustalenia. Gimnazjalistow najbardziej krepuja reakcje ze strony innych ludzi. Fakt
ten nie dziwi, gdy wezmie si¢ pod uwagg teori¢ rozwoju psychospotecznego Erikso-
na. Dla adolescentow fundamentalne znaczenie ma wizerunek w oczach innych osob,
szczegblnie rowiesnikow, ktorzy sa czlonkami grupy wiasnej lub grupy odniesienia.
Obawa przed reakcjami ze strony nauczycieli wynika z przekazu socjalizacyjnego kul-
tury dominujacej szkoty, ktéra wymierza negatywne sankcje za zachowania niezgodne
z obowigzujacymi w niej zasadami.

Wyrazanie siebie jest dla uczniow zaréwno jednej, jak i drugiej szkoty bardzo
istotne. Gimnazjalisci uczgszczajacy do publicznego gimnazjum czesciej wskazywali,
ze taka mozliwo$¢ jest dla nich $rednio wazna lub w ogdle niewazna. Fakt ten wynika
z polityki szkoty i prowadzonej w niej nieprawidlowej edukacji w zakresie praw czlo-
wieka. Powoduje ona, ze czg$¢ ucznidow nie dostrzega potrzeby ekspresji siebie, a co za
tym idzie — nie do§wiadcza samego siebie jako wolnego i niepowtarzalnego indywidu-
um. Sytuacja ta jest nickorzystna zarowno dla psychicznego, jak i spotecznego rozwoju
dorastajacego cztowieka.

Brak adekwatnej edukacji w zakresie praw cztowieka powoduje, ze gimnazjali-
Sci nie potrafig korzysta¢ ze swoich praw i nie szanujg praw innych os6b. Wypowiedzi
uczniow jednoznacznie wskazuja, ze rowiesnicy oraz nauczyciele ich obrazaja, wy-
$miewajg, nie szanujg. Znaczna liczba mtodych ludzi przyznaje, ze w szkole sg innymi
osobami. Czgséciej doswiadczajg tego stanu uczniowie niz uczennice. Jednak fakt ten
nie dziwi, biorgc pod uwage proces edukacji, ktory kobiety ksztaltuje jako bardziej
ulegte i podporzadkowane niz mezczyzn®”.

Gimnazjalisci nie wyrazaja siebie w obawie przed negatywnymi sankcjami, jakie
mogg ich spotkaé, oraz z checi osiagnigcia stanu swietego spokoju, ktdry jest wysoce
ceniony w $rodowisku uczniéw. W omawianym zagadnieniu nietrudno odnalez¢ zbiez-
nos¢ z opisanymi przez Petera McLarena $wiatami, w jakie wchodzi uczen, a mianowicie
przebywajac w szkole, na lekcji, mtody cztowiek znajduje si¢ w $wiecie ucznia. Nato-

39 D. Pankowska, Wychowanie a role piciowe, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2005. 149
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miast podczas przerw czy tez opuszczajac budynek szkoly, uczen przechodzi w $wiat
ulicy (pozaszkolny), ktory jest zupetnie r6zny od poprzedniego*®. Odwotujac si¢ do teorii
Victora Turnera, mozna powiedzie¢, ze $wiat ucznia odpowiada strukturze, za$ $wiat ulicy
— communitas®'. Pierwszy $wiat wywiera kolonizujacy wplyw na ucznia, natomiast drugi
zapewnia mu swobode. Skrywajac swoja ekspresje w szkole, uczniowie daja jej czesto
upust poza obrgbem instytucji edukacyjnej. Czynigc to w sposéb nieadekwatny, nie roz-
wijaja w sobie kompetencji emancypacyjnych, a towarzyszacy temu brak racjonalnosci
komunikacyjnej sprzyja nieumiejetnosci rozwoju siebie w relacjach z innymi.

Uczniowie poprawnie ustosunkowywali si¢ do twierdzen, ktdre miaty na celu
sprawdzi¢ ich rozumienie prawa do autoekspresji. Na poziomie intuicyjnym zatem
wyczuwaja, jak powinien zachowac si¢ cztowiek szanujacy prawa drugiego. Problem
pojawia sig, gdy oni jako indywidua maja zareagowaé na pewne sytuacje. Na pytanie
o0 postgpowanie w sytuacji, gdy inny uczen tamie obowiazujace w szkole zasady, zdecy-
dowana wigkszo$¢ uczniow z obu szkot przyznata sig, iz nie podejmuje zadnego dzia-
tania. Z faktu tego wynika, iz uczniowie charakteryzujg si¢ postawag bierno$ci wobec
zachowan tamigcych dane reguty, co przektada si¢ rdéwniez na postawy gimnazjalistow
wobec praw drugiego cztowieka. Interesujagcym dopetnieniem tych danych sg odpo-
wiedzi uczniow udzielone na pytanie o ich zachowanie w sytuacji, gdy nie zgadzaja
si¢ na pewne zasady obowigzujace w szkole. Znaczna cz¢$¢ respondentow z obu szkot
odpowiedziata, iz nie podejmuje zadnych dziatan, poniewaz wie, iz i tak to nic nie zmie-
ni. Taka postawa typowa jest dla ludzi cechujacych si¢ wystgpowaniem racjonalnosci
kognitywno-instrumentalnej, ktérzy nie widzg sensu w podjeciu walki o zmiang istnie-
jacego fragmentu rzeczywistosci. Z perspektywy szkoty postawa ta jest jak najbardziej
pozadana, poniewaz ulatwia sprawowanie wtadzy nad ujarzmionymi ludzmi, ktorzy
nie odczuwaja swojego zniewolenia. Z kolei z perspektywy rozwoju jednostki opisa-
na sytuacja jest niepozadana, poniewaz nie przyczynia si¢ ona do rozwoju cztowieka
1 osiggania pelni podmiotowosci oraz odpowiedzialnosci za swoje decyzje.

Wskazanie na tego typu zachowanie uwidacznia brak odwagi wérod uczniow.
Odwaga natomiast stanowi jeden z elementow kompetencji emancypacyjnych*’, a takze
podstawowy aspekt spoteczenstwa obywatelskiego. Bez niej nie jest mozliwe dokony-
wanie zmian w niesprzyjajacej rzeczywistosci. Jak twierdzi Henry A. Giroux, odwaga
cywilna jest uwiktana w ryzyko. Zatem szkota powinna wyposaza¢ ucznia w kompe-
tencje niezbedne do podejmowania ryzyka, nie tylko we wlasnym interesie, ale rowniez

w celu osiggniecia wspolnego dobra*®,

400 p.McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt.

401 V. Turner, Gry spoleczne...., dz. cyt.

M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., dz. cyt., s. 131.

Edukacja wobec wyzwania demokracji. Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henrym A. Giroux, w: Edukacja i sfera
publiczna..., dz. cyt., s. 74-75.
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W ramach badan przeprowadzono réwniez analiz¢ poziomu rozumienia prawa do
autoekspresji przez nauczycieli. Zdecydowana wigkszos¢ respondentow zarowno uczacych
w szkole panstwowej, jak i niepanstwowej ustosunkowata si¢ do twierdzen zamieszczonych
w kwestionariuszu ankiety w sposob wskazujacy na wysoki lub $redni deklarowany poziom
rozumienia prawa. Na podkreslenie zashuguje fakt, iz nauczyciele deklarowali swoj stosu-
nek do wypisanych stwierdzen. Ich reakcje na codzienne sytuacje przybieraja czesto zupel-
nie odmienne formy, o czym $wiadczy wypowiedz pedagozki, ktora informujac uczniow
pewnej klasy o zmianie rozktadu zaje¢, powiedziata: Nikt si¢ was o zdanie nie pytat (PP1).
Jedna z katechetek zareagowata na wtracenie ucznia w rozmowg, ktorg prowadzila ze mna,
W nastgpujacy sposob: Gdy dorosli rozmawiajq, trzeba by¢ cicho (PN4). Wigcej na temat
zachowan nauczycieli znajduje si¢ w nastgpnym rozdziale.

Bardzo diagnostyczne w omawianym kontekscie byto szczegdlnie jedno stwier-
dzenie zamieszczone w kwestionariuszu ankiety, a mianowicie: Szkota powinna tumic za-
chowania uczniow odbiegajqce od ustalonych regut. Zdecydowana wigkszos¢ nauczycieli
zgodzita si¢ z tym stwierdzeniem. Tylko jedna nauczycielka dopisata, ze problemy trzeba
rozwiqzywac a nie tHumic (36). Wypowiedz nauczycielki z niepanstwowego gimnazjum
wskazuje, ze jest ona bardziej niz inni nauczyciele swiadoma idei prawa do autoekspresji.

* % %

Gimnazjalisci wykazali niski poziom rozumienia prawa do autoekspresji. Wy-
razanie siebie kojarzyli zazwyczaj z werbalnymi i niewerbalnymi aktami komunika-
cji, ktore mialy na celu prezentacje wlasnych pogladéw, mysli, zainteresowan, a takze
wlasnej osoby. Badani zwrdcili uwage na aspekt oporu, wpisany w pojecie wyrazania
siebie, a takze na szczero$¢, jaka powinna towarzyszy¢ tym aktom. Nie wzi¢li natomiast
pod uwage prawa do informacji, ktore stanowi istotny element samoekspresji.

Respondenci utozsamiajg przewaznie wyrazanie siebie ze szczerg i otwartg eks-
presja wlasnych stanéw psychicznych, fizycznych i duchowych. Ewidentnie jawi si¢
w tym przypadku fakt niezwracania uwagi na potrzeby autoekspresji innej osoby. Dla
uczniéw znaczace jest posiadanie mozliwosci swobodnej ekspres;ji siebie, jednakze nie
rozumiejg istoty tego prawa, ktore niejako z natury implikuje umozliwienie wyrazania
siebie innym osobom, niezaleznie od tego, czy ich poglady sa takie same, czy tez od-
mienne od naszych.

Interesujace jest zwrocenie przez gimnazjalistow uwagi na opor, ktdry stanowi istot-
ny element prawa do autoekspresji. Opor, o ktérym piszg badani, raczej nie ma charakteru
rozwojowego, jednakze moze prowadzi¢ do naruszenia istniejacej struktury szkoty.

Wedlug uczniow ogranicza¢ prawo do autoekspresji moga przede wszystkim wa-
runki wystepujace w relacjach migdzyludzkich: nauczyciel — uczen i uczen — uczen. Ad-
olescenci obawiaja si¢ sankcji, jakie moga ponies¢ ze strony nauczycieli, jezeli nie beda
dostosowywac si¢ do panujacych w szkole zasad. Z kolei w relacjach z rowiesnikami
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uczniowie najbardziej obawiajg si¢ braku akceptacji oraz wy$miania, krytycznych uwag
itp. Fakt ten nie dziwi, jezeli odniesiemy go do specyfiki okresu dorastania, opisanej przez
Eriksona*™. Gimnazjali$ci wymienili rowniez jako ograniczajgce warunki, ktore tkwia
w ich osobowosci, normach funkcjonujacych w szkole, a takze w srodowisku szkolnym.

Z wypowiedzi nauczycieli wynika, iz poziom rozumienia prawa do autoeks-
presji w tej grupie jest bardzo wysoki. Deklaracje nauczycieli, przy zestawieniu z co-
dziennymi praktykami okazuja si¢ dalece nieprawdziwe. Otrzymane wyniki §wiadczg
natomiast o posiadaniu wiedzy na temat preferowanych odpowiedzi na okreslone kwe-
stie. Innymi stowy, nauczyciele wiedzg, co powinni robi¢, ale zazwyczaj nie postgpuja
w deklarowany sposob.

Doktadniejsze zaprezentowanie rzeczywistosci zycia szkolnego w aspekcie ak-
ceptacji prawa do autoekspresji zostato omowione w nastepnym podrozdziale.

4.4. Akceptacja prawa do samoekspresji w sSrodowisku
wychowawczym gimnazjum

W Swietle zaprezentowanych w poprzednich podrozdziatach danych poziom
akceptacji prawa do autoekspresji w srodowisku szkolnym wydaje si¢ by¢ oczywisty.
Jednakze warto przeanalizowa¢ wskazniki okreslajace ten poziom.

Akceptacja prawa do samoekspresji przejawia si¢ w zgodzie na przestrzeganie
tego prawa oraz stosowanie go w codziennej praktyce. Z zatozenia akceptacja moze
wystepowac jedynie wtedy, gdy jednostka zna i rozumie dane prawo. W takiej tylko
sytuacji moze go swiadomie przestrzega¢ (tabela nr 8). Jednak, jak pisatam w poprzed-
nim podrozdziale, mimo braku znajomosci prawa do autoekspresji szczegodlnie nauczy-
ciele wykazali si¢ wysokim i $rednim poziomem rozumienia jego sensu. Z tego tez
wzgledu uznatam za stuszne przeanalizowanie zgromadzonych danych, ktére odnosza
si¢ do kwestii akceptacji omawianego prawa. Dane zebrano za pomocg kwestionariusza
ankiety, a takze obserwacji. Uzupetnione zostaly materialem empirycznym zgromadzo-
nym w rozmowach i wywiadach z uczniami oraz nauczycielami.

Brak szacunku w szkole jest czgstym zjawiskiem. Wystepuje on w relacjach
uczen — uczen oraz nauczyciel — uczen. Uczniowie bardzo czgsto nie respektuja prawa
do autoekspresji wobec siebie. Swiadcza o tym migdzy innymi nastgpujace wypowie-
dzi: ktos mial inne poglgdy religijne i zostal wysmiany (41); niektorym nie podobajq sie
ubiory i zachowania 0sob i wyzywajq je np. Brudasami, Metalowcami itp. (47); dos¢
czesto na przerwach sq w szkole takie grupy dzieciakow, ktore nie liczq si¢ z niczyim
zdaniem i sq tylko na swojq grupe otwarci (70); nie raz dochodzi do bojek bo komus sie

404 E. H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia..., dz. cyt.
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nie podoba, ze ktos lubi np. jakis zespot (79); no np. jak ktos mowi to, co mysli to od
razu inni ,,zamknij morde” itp. (148). Z przytoczonych wypowiedzi wytania si¢ obraz
uczniow nie majacych wiedzy, nie rozumiejacych, a takze nie akceptujacych prawa do
autoekspresji innych osob. Jest to wynikiem braku adekwatnej edukacji w tej kwestii
i sprowadzania przez dorostych tego prawa do rangi nagrody za dobre zachowanie.

Relacje uczniéw z nauczycielami rowniez wskazuja, ze miedzy tymi grupami
czesto dochodzi do sytuacji braku szacunku. Jedna z uczennic stwierdzita, ze: niekto-
rzy nauczyciele zadko*®, ale jednak informujq o swoich poglgdach, np. jak mozna sie
tak ubierac¢? (123). Inna badana réwniez opisata interesujacg sytuacje braku szacunku:
rozmowa z nauczycielami wyglgda tak, ze jesli oni cos twierdzq, to tak jest. My nie mo-
zemy mie¢ swoich racji, dlatego tez nikt lub wigkszoS¢ nie wchodzi z nimi w dyskusje.
Ostatnio p. (...) od angielskiego perfidnie obgadywala moje znajome (31). Ukazane
przyktady odzwierciedlajg rzeczywisto$¢ szkolna, w ktorej to nauczyciel ma zawsze
racje i nawet kiedy zezwala na glos uczniowi, zazwyczaj nie bierze go pod uwage*®.

Zaprezentowane dane sa bardzo ciekawe w zestawieniu z odpowiedziami
uczniéw, ktérzy zostali poproszeni o ustosunkowanie si¢ do nastgpujacego stwierdze-
nia: Szanuje poglgdy innych osob, nawet jesli sq one odmienne od moich. Zdecydowana
wickszo$¢ respondentow zarowno w jednej, jak i w drugiej szkole stwierdzila, iz sza-
nuje poglady innych. Jednakze w zestawieniu tych odpowiedzi z wcze$niej zaprezen-
towanymi danymi, a takze z obserwacja, uzyskujemy obraz mtodziezy, ktéra czgsto nie
szanuje swoich rowie$nikéw i ich pogladow, a takze nie darzy szacunkiem odmien-
nosci innych osoéb, np. nauczycieli. Przyktadem jest brak szacunku dla tajemnicy ko-
respondencji, ktorg zaobserwowalam na pewne;j lekcji. Jeden z uczniow odwroécit sig
do kolezanki i wyciagnat jej z piornika list. Przeczytat go i pokazal siedzacemu obok
koledze. Uczennica nie zareagowata, co moze $wiadczy¢ o tym, iz sytuacja ta byta dla
niej naturalna. Dopiero gdy uczniowie siedzacy przed nig zaczeli si¢ z niej $miac, wy-
raznie posmutniata. Innga, czgsto spotykang sytuacja, byto przerywanie wypowiedzi jed-
nemu uczniowi przez drugiego. Jest to kolejny przyktad famania prawa do autoekspres;ji
wsrdd uczniow. W kazdej klasie, ktora obserwowatam, znajdowat si¢ co najmniej jeden
uczen, ktory podporzadkowywat sobie znaczng czgs¢ klasy i to on narzucat wlasna per-
spektywe ogladu danej sytuacji pozostatym uczniom. Zawsze byt to chtopiec. W klasie
2¢ jeden z uczniow w trakcie lekcji powiedziat do drugiego, ktory chciat odpowiedzie¢
na pytanie zadane przez nauczycielke: Zamknij morde! i tym samym przerwat wypo-
wiedz pierwszego ucznia. Rozkaz ten nie wywotat reakcji ani ze strony innych uczniow,
ani rowniez samej nauczycielki. Sytuacja ta uwidacznia brak wiedzy wsrdd uczniéw na
temat procesu komunikacji, ktory oparty jest na slusznosci, prawdziwosci, szczerosci
i zrozumiato$ci oraz na szacunku dla drugiego podmiotu interakcji.

405 W cytowanych fragmentach pisemnych wypowiedzi uczestnikow badania zostata zachowana oryginalna pisownia.
46 P Jones, S. Welch, Rethinking Children’s..., dz. cyt., s.87
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W omawianym konteks$cie wazne sa rowniez napisy na fawkach czy tez na $cia-
nach, ktorych tre$¢ bardzo czgsto obraza adresatow tych wypowiedzi. Przyktady popi-
sanych i pomalowanych powierzchni prezentujg ponizsze zdjecia.

Uczniowie zazwyczaj zniewazaja policj¢, nauczycieli, dyrekcje¢ i1 innych
ucznioéw. Oto kilka przyktadéw zapisanych na §cianie klasy do jezyka polskiego w szko-
le publicznej: CHWDP; Mateusz (...) z 1F to Pedatek; Jebac DYRE. KTO SIE ZGADZA
TO NIECH SIE PODPISZE. Napis CHWD pojawiat si¢ rowniez czgsto na tawkach,
scianach badz w zeszytach gimnazjalistow uczeszczajacych do szkoty niepubliczne;j.
Uczniowie, wypisujac obelgi pod adresem innych osob, zazwyczaj podaja informacje,
tj. np. imi¢ i nazwisko albo samo nazwisko lub imig¢ i klase, ktore umozliwia odbiorcy
tego komunikatu zweryfikowanie osoby, ktéra zostata opisana.

Zdjecie 3. Szafki w szatni w gimnazjum niepublicznym

Fot. A. Babicka-Wirkus
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Zdjecie 4. Popisana $ciana w klasie w szkole publicznej

Fot. uczennica gimnazjum publicznego

Zdjecie 5. Fragment $ciany z napisami wykonanymi przez uczniow szkoty publicznej

Fot. A. Babicka-Wirkus
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Waulgarne napisy czy rysunki stanowig wynik nieadekwatnej edukacji odnosza-
cej si¢ do kwestii praw dziecka, a w szczegodlnosci prawa do autoekspresji. Uczniowie
nie posiadaja wiedzy na temat sposobow, za pomocg ktorych mogliby wyrazi¢ swoje
poglady, emocje, mys$li, nie czynigc przy okazji krzywdy innym osobom. Dlatego tez
tamiac regulamin szkolny, zakazujacy niszczenia mienia szkoty, kanalizujg swoje emo-
cje, ktére bardzo czesto sg thumione w relacjach edukacyjnych. Dla nich jest to jedyna
mozliwos$¢ ekspresji siebie, ktorg postrzegaja przez pryzmat wulgarnego slownictwa
czy tez wulgarnego zachowywania si¢, majacego na celu deprywacje¢ innych osob lub
instytucji. Dzialania takie nie sg konstruktywne i nie powoduja zmiany, lecz jedynie
konflikt, ktéry nie ma charakteru rozwojowego.

Interesujacych danych dostarczajg odpowiedzi na pytanie zawarte w kwe-
stionariuszu ankiety, w ktérym uczniowie zostali poproszeni o ustosunkowanie si¢
do nastepujacego stwierdzenia: W szkole czuje sie¢ swobodnie. W tym przypadku
zdecydowana wigkszo$¢ gimnazjalistow (72%) uczeszczajacych do szkoty niepu-
blicznej zgodzita si¢ z trescig tego zdania. W szkole publicznej natomiast nieco
ponad polowa respondentdéw pozytywnie si¢ do niego ustosunkowata. Duza czegs$c
gimnazjalistow uczacych si¢ w szkole publicznej nie zgodzita si¢ jednak z jego
tre$cia lub nie potrafita si¢ w sposob jednoznaczny do niej odnie$¢. Zestawienie od-
powiedzi uzyskanych na to pytanie z odpowiedziami dotyczacymi sformutowania:
W szkole jestem inng osobg, ukazuje, iz uczniowie w wiekszosci przypadkow nie
zdaja sobie sprawy z faktu, ze sa bardzo ograniczeni przez obowigzujace w szkole
reguty. Dopoki nie odczuwajg tego stanu jako ucigzliwy, nie bedg mieli powodu, aby
zacza¢ walczy¢ o jego zniesienie. Jednakze proces edukacji i socjalizacji w szkole
przygotowuje ich do bycia zniewolonymi i czucia si¢ niewolnymi. Egzemplifikacja
ujarzmiajacej funkcji szkoly jest nastepujacy przyktad. W trakcie trwania lekcji
matematyki w klasie 2¢ uczniowie zostali poproszeni o samodzielne rozwigzywanie
zadan na ocen¢ z podrecznika. Podczas wykonywania tego polecenia gimnazjalisci,
mimo zakazu nauczycielki, konsultowali si¢ ze sobg. Nauczycielka nie reagowala.
Po jakim$§ czasie jeden uczen zglosit, iz nie rozumie tresci zadania.

Nauczycielka na to: No przeciez po polsku jest! Podrecznik nie jest napisany po

francusku! Piszecie zadanie?

Jeden z uczniow: Nie!

Nauczycielka: Jak nie?! Trzeba pisaé, a nie myslec!

W przedstawionym fragmencie lekcji ukazany zostat przymus, jaki wywiera
szkota na wykonywanie polecen, nawet jesli sg one dla ucznia niezrozumiale. Jego za-
daniem jest bezrefleksyjne podporzadkowanie sie.

Zarowno w jednej, jak i w drugiej szkole obowigzuja zapisy zezwalajace
uczniowi na wyrazania swojej opinii, w szczegolnos$ci jezeli chodzi o kwestie zwig-
zane z nim samym lub ze srodowiskiem szkolnym. Weryfikacja tych teoretycznych
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zapisow nastgpila przez zadanie uczniom pytan o to, czy moga otwarcie nie zgadzaé
si¢ ze zdaniem nauczyciela?, a takze czy moga wyrazi¢ swoje zdanie na lekcji?
W pierwszym przypadku uczniowie ze szkoty publicznej stwierdzili w wigkszosci,
ze nie jest to mozliwe w ich gimnazjum. W szkole niepublicznej zas§ wigkszo$¢ gim-
nazjalistoéw przyznata, ze moga otwarcie nie zgodzi¢ si¢ ze zdaniem nauczyciela.
Weryfikacja tych danych nastapita przez kolejne pytanie. W tym przypadku gim-
nazjalisci uczg¢szczajacy do szkoty publicznej stwierdzili, ze praktycznie nie moga
wyraza¢ swojego zdania podczas lekcji. Znaczna grupa osob potwierdzita zas, ze
czegsto ma takg mozliwosé. W gimnazjum niepublicznym zdecydowana wigkszo§¢
uczniow wskazata, ze zawsze lub czesto posiada mozliwo$¢ wyrazania swojego
zdania podczas trwania lekcji.

Z zaprezentowanych danych wynika, iz szkota niepubliczna umozliwia uczniom
ekspresj¢ wlasnego zdania, nawet jesli jest ono odmienne od pogladéw nauczyciela.
W szkole publicznej natomiast taka sytuacja wystepuje bardzo rzadko, co $wiadczy
o braku podstawowej akceptacji dla prawa do autoekspresji uczniow.

Kolejng kwestig zwigzang z omawiana tematykg byl dostep uczniéw do infor-
macji na interesujace ich tematy. GimnazjaliSci w obu szkotach stwierdzili, ze zazwy-
czaj uzyskuja od nauczycieli informacje na interesujacy ich temat. W szkole niepublicz-
nej tego typu sytuacje wystepuja w wickszym natezeniu niz w szkole publicznej. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze obie szkoty realizujg pewien aspekt prawa do autoekspresji, a mia-
nowicie wolny dostep do informacji na temat interesujacych uczniow kwestii.

Gimnagzjali$ci ustosunkowali si¢ rowniez do nastepujgcego stwierdzenia: Jezeli
czuje sie niesprawiedliwie traktowany przez nauczyciela, to mu o tym mowie. Duza
liczba ucznidéw (43%) ze szkoty publicznej nie zgodzila si¢ z tym zdaniem. Cz¢$¢ gim-
nazjalistow (39%) stwierdzita, iz to zdanie jest prawdziwe, jezeli odniesie si¢ je do
rzeczywistosci ich szkoty. Sytuacja odwrotna wystgpita w gimnazjum niepublicznym.
Tutaj wickszo$¢ uczniow (57%) wskazata, iz informujg nauczyciela o tym, ze czujg
si¢ niesprawiedliwie przez niego traktowani. Czg¢$¢ uczniow stwierdzita (21%), iz nie
ma takiej mozliwosci. Inni natomiast nie potrafili ustosunkowaé si¢ do omawianego
stwierdzenia.

Uzyskany w tym przypadku material empiryczny wskazuje na roznice ist-
niejagcg miedzy dwiema szkotami, z ktorych niepubliczna umozliwia w wigkszym
zakresie niz publiczna wyrazanie swojego zdania przez uczniéw. Fakt ten potwier-
dzaja rowniez dane uzyskane z obserwacji. Nauczyciele uczacy w gimnazjum niepu-
blicznym czg¢s$ciej zachecaja uczniow do wypowiadania swojego zdania. Kazdy uczen
moze réwniez bez problemu porozmawia¢ z dyrektorem czy tez z nauczycielami,
poniewaz przewaznie gabinet dyrektora, a takze pokoj nauczycielski nie majg za-
mknigtych drzwi. Sami nauczyciele w rozmowach ze mng potwierdzili, ze zazwyczaj
zostawiajg otwarte drzwi, aby uczniowie mieli mozliwo$¢ porozmawiania z nimi, gdy
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maja na to ochote. Jedna z nauczycielek powiedziata: Pokdj nauczycielski jest zawsze
otwarty. Nie chcemy si¢ izolowac. To jest mala szkotla, a my mozna powiedziec, ze
tworzymy rodzine ($miech). Nie zdarzylo sig, zeby cos zginglo. No w sumie to raz
mielismy problem, bo ktorys uczen okradat innych, ale nam nic nie zgineto. Sprawa
szybko zostala rozwigzana i od tamtej pory nie ma zadnych problemow (...) (NN2).
W szkole publicznej gabinet dyrektorki znajduje si¢ za podwojnymi drzwiami. Aby
si¢ z nig spotkac, uczen najpierw musi przej$¢ przez sekretariat. Drzwi pokoju na-
uczycielskiego otwieraja si¢ natomiast po wcisnieciu odpowiedniego kodu. W takiej
sytuacji nieproszony uczen na pewno si¢ tam nie dostanie.

W omawianym kontek$cie relacji nauczycieli z uczniami warte podkreslenia
bylto pytanie o to, czy uczen prosi nauczyciela o wyjasnienie, gdy nie rozumie pewnej
partii materialu. W obu badanych szkotach wigkszo$¢ respondentow wskazata, ze prosi
o taka pomoc. W gimnazjum niepublicznym jednak taka sytuacja wystepuje z wigksza
czestotliwos$cia niz w szkole publiczne;j.

Uczniowie zostali poproszeni o ustosunkowania si¢ rowniez do nastgpujacego
twierdzenia: W mojej szkole nauczyciele i uczniowie sq sobie rowni. Wickszo$¢ uczniow
z obu szkot stwierdzita, iz jest to nieprawda. Jednakze znacznie wigcej gimnazjalistow
uczeszezajacych do szkoly publicznej (70%) niz niepublicznej (49%) wskazato na ten
fakt. Wielu uczniom to pytanie sprawito trudnos¢, poniewaz nie potrafili si¢ do niego
odnies¢. Taka sytuacja wynika¢ moze z r6znorodnych relacji zachodzacych miedzy na-
uczycielami i uczniami. Niektorzy nauczyciele maja swoich pupili. Uczniowie rowniez
darza wigksza lub mniejsza sympatig réoznych nauczycieli. By¢ moze fakt ten zostat
spowodowany brakiem dokladnego okreslenia przez mnie, w jakim kontekscie owa
rownos¢ powinna byc¢ rozpatrywana.

Jedno z pytan kwestionariuszowych dotyczylo relacji, jakie wystepuja miedzy
nauczycielami i uczniami. W kazdej szkole ponad polowa badanych wskazata, ze w ich
szkole pracujg nauczyciele, ktorzy traktuja uczniéw z szacunkiem, a takze tacy, kto-
rzy nie postepuja w taki sposob. Znaczna liczba gimnazjalistow uczacych si¢ w szkole
niepublicznej (36%) zwrdcita uwage na relacje partnerskie jako na gtéwny stosunek
uczniow i nauczycieli do siebie nawzajem. Partnerskie relacje oparte sa na szacunku.
Gimnazjalisci uczeszczajacy do szkoty publicznej wskazywali na tego typu relacje dwa
razy rzadziej. Interesujacy jest fakt, ze zaden respondent z niepublicznego gimnazjum
nie wskazat na relacje, w ktorych nauczyciele traktuja uczniow z gory. Niewielka grupa
gimnazjalistow ze szkoty publicznej zaznaczyta z kolei te odpowiedz.

Wedtug uczniow uczeszczajacych do szkoty publicznej, nauczyciele reaguja
na zachowania uczniow nieadekwatnie do obowiazujacych w szkole zasad. Zazwyczaj
wymierzajg kar¢ zgodng z regulaminem lub surowszg niz sankcja przewidziana w prze-
pisach regulujacych funkcjonowanie szkoly. Nauczyciele ci czgsto upominajg ucznia
lub informuja rodzicow albo dyrekcje. Zdarza sig, ze czynig oni pod adresem uczniow
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sarkastyczne uwagi, jezeli ci zachowuja si¢ niepoprawnie. Cze$¢ gimnazjalistow stwier-
dzita, ze reakcja nauczycieli w omawianej sytuacji polega na rozmowie z uczniami
1 probie przekonania ich, aby zachowywali si¢ zgodnie z ustalonymi regutami.

W szkole niepublicznej nauczyciele przede wszystkim upominaja ucznia za
niewtasciwe zachowanie. Czgsto rowniez wymierzaja mu kare przewidziang w regula-
minie. Zdarza si¢, iz czynig sarkastyczne uwagi albo informuja dyrekcje Iub rodzicow
o zachowaniu syna lub corki. Bardzo rzadko respondenci stwierdzali, iz nauczyciele
nie zwracajg uwagi na nieadekwatne zachowania uczniéw. Taka sytuacja miata miejsce
zardbwno w jednej, jak i w drugiej szkole.

Material empiryczny zgromadzony w obserwacji przedstawia natomiast zupet-
nie odmienny obraz. Nauczyciele cz¢sto zwracajg uwage uczniom na ich nicodpowied-
nie zachowanie. Zazwyczaj cala interakcja zatrzymuje si¢ w momencie zastraszenia
ucznia wymierzeniem kary w postaci wpisania uwagi, odestania do pedagoga Iub do
dyrekcji badz tez poinformowania rodzicow. Niekiedy takie zachowanie nauczycie-
li stanowi motywacje¢ dla uczniéow do dalszego przeszkadzania w prowadzeniu lekcji
1 tym samym ukazania innym uczestnikom tej sytuacji, ze stworzone przez nauczycieli
i szkolte reguly sa arbitralne i mozna je ztama¢ lub naruszacd.

Rownie czesto zdarza sie, ze nauczyciele w ogole nie dostrzegaja zachowan
ucznidw, ktore nie sg zgodne z przyjetymi zasadami. Typowa sytuacjg zarowno w szko-
le publicznej, jak i niepublicznej byto to, ze uczniowie spozywali na lekcjach kanapki,
stodycze lub skubali stonecznik. Jeden z ucznidéw w szkole niepublicznej nawet przy-
stawit sobie obok nogi kosz na $§mieci, aby nie zabrudzi¢ podtogi tupinami stonecznika.
Nauczycielka, mimo iz siedziata naprzeciwko ucznia, nie zwrdcila uwagi na jego za-
chowanie. Nauczyciele nie zwracaja uwagi rowniez na uzywanie telefonow komorko-
wych przez uczniow podczas lekcji badz tez na inne formy zachowania, jak na przyktad
lezenie na tawce, odchylanie si¢ do tytu na krzesle itp. Sytuacje te moga by¢ przejawem
oporu ze strony dorostych, ktorzy poprzez brak reakcji probuja nie wchodzi¢ w prowo-
kowane przez uczniéw interakcje. Takie zachowania przyczyniaja si¢ do podtrzymywa-
nia struktury lekcji i uniemozliwiajg uczniom ukazanie jej antystruktury. Innym wyja-
$nieniem tego stanu rzeczy moze by¢ po prostu brak zainteresowania nauczycieli tego
typu zachowaniami, poniewaz najistotniejsze jest dla nich zrealizowanie zaplanowane;j
partii materialu, a nie wdawanie si¢ w bezowocne (wedtug nich) dyskusje.

W nawigzaniu do jednego z pytan zawartych w kwestionariuszu ankiety, ktore
zostalo omoéwione w poprzednim podrozdziale (znaczenie mozliwo$ci wyrazania siebie
dla ucznia), istotne sg dane zgromadzone w wyniku analizy odpowiedzi gimnazjalistow
na pytanie o to, jak oceniliby mozliwo$¢ wyrazania siebie w swojej szkole? Znaczna
cze$¢ ucznidw uczeszcezajacych do szkoty publicznej ocenita t¢ mozliwo$¢ na ocene
dostateczng (38%) Iub dobra (21%). Co trzeci badany wskazat, ze w jego szkole mozli-
wos¢ swobodnego wyrazania siebie jest nikta (oceny niedostateczna i dopuszczajaca).
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Natomiast zdecydowana wigkszo$¢ gimnazjalistow ze szkoty niepublicznej wystawita
swojemu gimnazjum ocen¢ dobra (35%) i bardzo dobra (33%), jezeli chodzi o mozli-
wos¢ autoekspresji. Tylko garstka uczniow ocenita swoja szkote pod tym wzgledem na
oceng¢ niedostateczng lub dopuszczajaca.

Interesujacych danych dostarczyly rowniez wypowiedzi uczniow na temat swo-
jego ubioru w szkole. Respondenci w przewazajacej wigkszosci dostosowuja swoj strdj
do wymogo6w regulaminowych. Ich zachowanie wynika z obawy przed sankcja, co po-
twierdzajg stowa jednej z uczennic szkoty publicznej, ktora stwierdzila, iz: Dostosowu-
Je sie do regulaminu, zeby nie mie¢ problemow. Mimo, Ze ubieram sig tadnie, to i tak nie
czuje sie najlepiej (35). Inna uczennica z kolei wyznata: Ubieram sie tak, jak i poza nig,
lecz nie maluje sie do niej. Nosze sporq liczbe kolczykow w uszach (36). Wielu ucznidéw,
opisujac swoj strdj, stwierdzato, iz ubiera si¢ normalnie. Przyktadem jest wypowiedz
jednego z nich: Normalnie. Tak jak mi si¢ podoba, lecz nie naginam regulaminu (53).
Normalny ubior to taki, ktory nie jest sprzeczny z regulaminem. Przymiotnik normalny
nie jest jednak sprecyzowany. Dla wigkszosci uczniow normalny strdj to dzinsy i ko-
szulka lub bluza. Brak jest jednak doktadniejszych okreslen. Normalny wyznacza gra-
nicg miedzy norma a dewiacja, ktorg w szkole niewatpliwie jest makijaz i wyzywajacy
str6j. Przymiotnik ten odnosi si¢ do norm spotecznych i tym samym czyni mtodych
ludzi schematycznymi. Doskonatym przyktadem ujednolicania uczniéw w szkole i wy-
korzeniania z nich indywidualnosci jest rysunek znajdujacy si¢ w ksigzce Bogustawa
Sliwerskiego zatytutowanej Wyspy oporu edukacyjnego (rycina 12).

Rycina 12. Efekt szkolnej obrobki w toku edukacji zorientowanej na selekcje
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Zrodto: B. Sliwerski, Wyspy oporu edukacyjnego, Krakéw: Oficyna Wydawnicza , Impuls”, 1993, s. 49.
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Respektowanie prawa do autoekspresji w szkole

Prezentuje ona efekty szkolnej obrobki, ktora z indywidualnej jednostki rozpo-
czynajacej szkote czyni pod koniec obowigzkowego etapu procesu edukacyjnego istote
bez twarzy i innych cech charakterystycznych. Zadaniem szkoty jest stworzy¢ jednego
z wielu, a nie indywidualnos¢. Egzemplifikacja tego stanu rzeczy sg stowa gimnazjalist-
ki uczeszczajacej do szkoly niepublicznej, ktéra stwierdzita, iz ubiera si¢ nastepujaco:
Dzinsy, bluza — zwyczajnie, wtapiam si¢ w tlum [podkreslenie — A. B.-W.] (159).

Niektorzy uczniowie jednak nie przejmuja si¢ zakazami i ubierajg si¢ do szkoty
zgodnie z wlasnym wyczuciem smaku. Uczennica gimnazjum niepublicznego napisata,
ze ubiera si¢: Tak jak mi sie podoba (128). Inna z kolei stwierdzita, iz nosi: Rurki, ko-
szulka/kozula, maluje sie, maluje paznokcie (130).

Z materialu empirycznego zgromadzonego w obserwacji wynika, iz wigkszos¢
uczniow trzyma si¢ kanonu ubioru wyznaczonego przez szkote. Jednakze duza czesé
gimnazjalistow narusza go w mniejszym lub wigkszym zakresie. Uczennice z obu szkot
czesto maja na twarzy makijaz, ktéry nie jest wyzywajacy, jezeli odniesiemy sie do
norm spolecznych. Dziewczgta zazwyczaj majg pomalowane paznokcie, nawet na ja-
skrawe kolory. Niektore z nich nosza tipsy badz tez ubieraja si¢ w bluzki z duzym
dekoltem. Jednakze wskazane praktyki nie zwracaja uwagi nauczycieli dopoki, tak jak
wczesniej pisatam, uczniowie zachowuja si¢ w miare poprawnie. Ciekawym przykta-
dem z jednej strony wpisywania si¢ w normy szkolne dotyczace ubioru, a z drugiej ich
tamania, byty bluzy dwoch uczniow. Jeden z nich uczyt si¢ w szkole publicznej, drugi
w niepublicznej. Pierwszy przyszedt pewnego dnia do szkoty w czarnej bluzie z kap-
turem. Na tylnej czesci bluzy widnial rysunek zakapturzonego mezczyzny i bialy napis
nastepujace;j tresci:

CHWDP

Nic nie wiem

Nic nie styszatem

Nic nie widziatem.

Uczen szkoty niepublicznej natomiast czesto ubieral obszerng bluze¢ z kapturem
w kolorze zottym, na ktorej znajdowaty sie wypisane czerwonymi literami wulgarne
napisy. Nauczyciele, nie zwracajac na nie uwagi, przyzwalali uczniowi w ten sposob na
wyrazenie swojego negatywnego stosunku do pewnych aspektéw rzeczywistosci.

Zawarte w dokumentach szkolnych zakazy i nakazy dotyczace wygladu uczniow
sa egzekwowane wowczas, gdy w szkole lub w klasie dochodzi do zachowan prze-
kraczajacych granice tolerancji nauczycieli. Jedna z pedagozek tak okreslita swobode
uczniéw odnosnie wygladu: Nie zwracamy uwagi na paznokcie i makijaz. Mogg nawet
chodzi¢ w legginsach, ale jak cos przeskrobiq... No na przyktad jak dziewczyny zaczely
sig bi¢ albo byly wymuszenia w szkole, no to od razu wprowadzilismy rygor (...) (PP1).

Codziennos¢ szkolna ukazuje arbitralno$¢ wprowadzanych regut. Nauczyciele
instrumentalnie postuguja si¢ prawami dziecka, przyznajac je w wigkszym lub mniej-
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szym stopniu, gdy zachowania uczniéw speniajg ich wymogi, a odbierajg je w sytu-
acjach niekomfortowych dla nauczycieli. Prawa zatem stajg si¢ nagroda za poprawne
zachowanie. Jest to typowy przyktad putapki izonomii rozwojowej, w ktora popadli
dysponenci praw*’’. Takie praktyki zaswiadczajg o braku wiedzy i rozumienia, a takze
akceptacji prawa dziecka, w szczegolnosci prawa do autoekspresji, przez nauczycieli.

Nauczyciele, udzielajagc odpowiedzi na pytania kwestionariuszowe, zadeklaro-
wali wysoki poziom akceptacji prawa do autoekspresji uczniéw. Prawie wszyscy na-
uczyciele, oprocz jednej osoby, szanuja poglady miodziezy, nawet jesli sa one odmien-
ne od ich wlasnych. Zdecydowana wigkszos$¢ pozwala rowniez, aby uczniowie otwarcie
wyrazali swoje poglady, nie jest tez mniej surowa wobec ucznidow, ktorych darzy sym-
patig, czy tez wobec uczennic. Czes¢ z badanych nauczycieli wskazata, iz denerwuje
ich sytuacja, w ktorej uczniowie nie rozumieja tego, co do nich mowia. Jednakze nie-
znacznie mniej osob stwierdzito, iz nie jest to dla nich denerwujace. Znaczna liczba na-
uczycieli, podobnie jak uczniow, okreslita relacje nauczyciel — uczen jako takie, w kto-
rych cze$¢ nauczycieli szanuje swoich uczniow, czgs¢ zas nie postepuje w taki sposob.
Taka sytuacja rzeczywiscie wystepuje najczesciej. W codzienno$ci szkolnej funkcjonu-
ja nauczyciele, ktorzy traktujg uczniéw jak swoich partnerow w procesie edukacyjnym
i nie widzg niczego nieodpowiedniego w wystuchaniu ucznia. Jednakze sg i tacy, ktorzy
krzykiem oraz wyzwiskami probuja zdeprecjonowac¢ mtodego cztowieka. Przyktadem
moze by¢ reakcja nauczycieli na nieustawionych pod klasg uczniow: Ustawcie si¢! Dla-
czego nikt mnie nie stucha?! Dzicz! Ustawcie si¢! (PN5S). Innym, wartym przytoczenia
przyktadem byta rozmowa nauczycielki uczacej matematyki z uczniami klasy 2c. Pod-
czas wywotywania uczniéw do odpowiedzi gimnazjalisci zgtaszaja si¢, wykrzykujac
swoje numery w dzienniku.

Nauczycielka: Co wyjecie i tak zapytam tego, kogo bede chciata. Zwraca si¢ do

jednego z uczniow, ktory wyrywa si¢ do odpowiedzi. Ty i tak masz duzo ocen.

U4: Nie mam.

Nauczycielka: No jak... 1,2,3... az 8 jedynek. (Smiech klasy) Chcesz jeszcze jedng?

Jezeli chodzi o kwestie sprawiedliwosci 1 przestrzegania zasad narzuconych
przez dokumenty regulujace funkcjonowanie szkoty, znaczna czes$¢ nauczycieli wska-
zaka, iz reagujac na zachowania uczniow, ktore sg niezgodne z obowigzujacymi w szko-
le zasadami, wymierza kar¢ zgodng z regulaminem. Co czwarty badany stwierdzit,
ze probuje rozmawia¢ z uczniem i przekona¢ go, aby zachowywat si¢ zgodnie z obo-
wigzujacymi zasadami. Uczniowie réwniez wskazali na tego typu reakcje nauczycieli
w omawianej sytuacji. Jednakze, tak jak wczesniej pisatam, w codziennych interak-
cjach nauczyciele czesto zastraszaja uczniow lub w ogole nie zwracaja uwagi na ich
nieodpowiednie zachowanie.

7M. Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty..., dz. cyt., s. 73.
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Znaczna liczba nauczycieli deklaruje, iz podejmuje na prowadzonych przed-
miotach problematyke praw dziecka. Tylko jedna osoba przyznata sie, iz nie porusza
w ogole tej kwestii. Jednakze na lekcjach, ktore obserwowatam, tylko jedna nauczyciel-
ka poruszyta omawiang kwesti¢ w kontekscie prawa do obrony i postgpowania przed
sadem osoby nieletniej, ktora dopuscita si¢ naruszenia badz ztamania prawa. Z wywia-
déw przeprowadzonych z uczennicami obu szkot wynika, ze problematyka praw czlo-
wieka i dziecka pojawita si¢ na jednej z godzin wychowawczych. Uczennice zapamig-
taty z tej lekcji, iz maja prawo do wtasnego zdania, do nauki i zycia. Pozostatych praw
nie potrafity sobie przypomniec.

Nauczyciele zostali poproszeni o wymienienie sposobow, za pomoca ktorych
zaprowadzaja dyscypline na lekcji. Na podstawie udzielonych odpowiedzi respondenci
zostali podzieleni na trzy grupy: 1) osoby, ktore nie odpowiedziaty na pytanie, 2) na-
uczyciele, ktorzy stosujg roznego rodzaju sankcje, tj.: wpisywanie uwag, kartkowki,
sprawdzanie zeszytow, 3) dydaktycy probujacy prowadzi¢ interesujace uczniow lekcje
i ustala¢ zasady wspoltpracy, ktore obowigzuja wszystkich i sg konsekwentnie przestrze-
gane. Jedna z nauczycielek matematyki pracujagca w niepublicznym gimnazjum napisa-
ta: 1) poprawnie ustalone reguly wspotpracy i konsekwentne ich przestrzeganie; 2) do-
pasowanie formy przekazu do mozliwosci odbiorcow (32). Nauczycielka religii, uczaca
w szkole publicznej, stwierdzita za§: Prowadzenie ciekawych zajeé,; angazuje uczniow
w tok lekcji (20). Wskazane metody umozliwiaja uczniom skupienie si¢ na toku lekc;ji,
a takze angazujg ich jako aktywne podmioty interakcji wychowawczej i edukacyjne;j.

W omawianym kontek$cie akceptacji prawa do autoekspresji w badanych
szkotach znaczenia nabieraja rOwniez sytuacje protestow. W zwigzku z tym ucznio-
wie i nauczyciele zostali poproszeni o opisanie takich sytuacji, jezeli miaty one miej-
sce w ich szkole. Zdecydowana wigkszo$¢ zardowno nauczycieli, jak i uczniow wska-
zata, ze w ich szkole nie dochodzito do Zadnych protestow uczniow. Trzy kobiety
opisaty jednak tego typu sytuacje. Jedna z badanych zrelacjonowata protest klasy,
ktora sprzeciwiala si¢ nieodpowiedniemu stylowi prowadzenia zaj¢¢ przez pewnego
nauczyciela. W zwiazku z tym protestem odbyly si¢ spotkania z rodzicami i z dyrek-
torem. Zaistniaty konflikt zaowocowat przejsciem nauczyciela na urlop zdrowotny.
Inna nauczycielka wskazata, ze uczniowie protestowali przeciw wpisaniu ocen za
sprawdzian, poniewaz zostal on sprawdzony po terminie. Protest zakonczyt si¢ bra-
kiem wpisu uzyskanych ocen. Niewielu uczniow opisato pokrdtce sytuacje protestu,
jakie miaty miejsce w ich szkole. Jednakze wedtug nich, zaden nie zakonczyt si¢ dla
nich sukcesem. Brak protestow w szkole moze by¢ wynikiem nieistnienia w tej insty-
tucji sfery publiczne;.

Akceptacja prawa do autoekspresji wyraza si¢ rowniez przez organizacj¢ prze-
strzeni szkolnej, zarowno tej realnej, jak i wirtualnej. Jezeli chodzi o przestrzen realna,
to w szkole publicznej znajduja si¢ tablice informacyjne, na ktorych zawarte sa naj-
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wazniejsze dla uczniow informacje, a mianowicie takie, ktore dotycza odwotania zajec¢
lub zastepstw. Na tablicach tych zamieszczone byly takze: rozpiska godzin lekcyjnych,
terminy spotkan kot zainteresowan lub terminy konsultacji. Jednakze informacje te byty
rozproszone i nie znajdowaly si¢ na jednej tablicy. Tablica po§wigcona samorzadowi
byta praktycznie pusta. Znajdowaty si¢ na niej tylko nazwiska cztonkow i regulamin
jego funkcjonowania. Tablica, na ktorej powinny znajdowac¢ si¢ informacje dotyczace
najnowszego numeru szkolnej gazetki, rowniez byla pusta. Interesujacy jest fakt ist-
nienia w szkole publicznej skrzynki, do ktorej mozna byto wrzuca¢ karteczki z pro-
blemami, jakie mieli uczniowie. Informacje te trafialty do samorzadu, ktory nastepnie
zajmowat si¢ ich rozwigzaniem. Jednakze, jak dowiedziatam si¢ od jednej pedagozki,
skrzynka ta praktycznie nie byta przez uczniow uzywana.

W publicznym gimnazjum sporo miejsca zajmowaly nagrody, jakie otrzymali
uczniowie. Znajdowata si¢ tam rowniez na parterze gablota, ktora wypehiona byta pu-
charami uczniowskimi. Na $cianach wisialy takze prace uczniow, szczegolnie te wyko-
nane przez cztonkdéw kota fotograficznego.

W szkole mozna bylo odnalezé plakat prezentujacy tresé Paktu o Zyczliwosci,
czy tez Kodeks Naszej Szkoly (zdjecie nr 7), ktora funkcjonowata w ramach programu
»Szkota bez przemocy”.

Zdjecie 6. Skrzynka na uwagi

Fot. A. Babicka-Wirkus
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Zdjecie 7. Plakat Kodeksu Naszej Szkoty

Rok szkolny 2010/2011

KODEKS NASZEJ SZKDE

www. sTkolabazp

'hxk-?-i-{..“ WSpOInoty, seon o oo monea
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Sy, opane) o jasny | 'w“ﬂlmmnz.m“

Fot. A. Babicka-Wirkus

Szkota posiada duze boisko, gdzie uczniowie moga wychodzi¢ na dtuzszych
przerwach. Bylo ono rozmaicie oceniane przez uczniow. Jedni uwazali, Ze jest to miej-
sce pozytywne, inni za$, ze nie. Uczniowie posiadaja szafki na rzeczy osobiste, ktore
uwazaja za bardzo pozyteczne. W szkole funkcjonuje rowniez radiowgzet, ale jest on
uzywany przede wszystkim do oglaszania informacji przez dyrekcjeg.

W szkole niepublicznej znajduje si¢ rowniez niewielka tablica informacyjna
obok gabinetu wicedyrektora. Zawiera ona informacje o godzinach konsultacji i ewen-
tualnych odwotaniach zaje¢. Duzo miejsca w szkole zajmuja dyplomy i certyfikaty,
jakie uzyskali uczniowie lub szkota. Obok gabinetu dyrektora znajduje si¢ tablica, na
ktorej zaprezentowani sg stawni absolwenci szkoty. W gimnazjum nie ma skrzynki na
uwagi, do ktdrej uczniowie mogliby wrzuca¢ karteczki z zapisanymi problemami. Jest
radiowezel, ale shuzy on gltéwnie temu samemu celowi, co w szkole publicznej. Inte-
resujacym przyktadem, w jaki szkota probuje umozliwi¢ uczniom autoekspresje, jest
udostegpnienie uczniom jednej ze $cian w klasie na najwyzszym pigtrze do malowania
graffiti. W okresie gdy byly prowadzone badania, widniatlo w tej klasie duze graffiti,
wykonane przez ucznidw.
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Zdjecie 8. Sciana z graffiti w klasie

Fot. A. Babicka-Wirkus

Brak jest tu, podobnie jak w szkole publicznej, wyodrebnionego pomieszczenia
dla samorzadu. Szkota nie posiada boiska ze wzgledu na ograniczony teren okotoszkol-
ny. Z tego tez powodu uczniowie korzystaja w ramach lekcji wychowania fizycznego
z boiska i z sali gimnastycznej innej szkoty.

Obydwie szkoty posiadaja swoje strony internetowe, na ktorych mozna odna-
lez¢ najistotniejsze akty prawne dotyczace ich funkcjonowania, biezace informacje
o tym, co si¢ dzieje w szkole, jak rowniez informacje o r6znego rodzaju konkursach
i ich laureatach. Zawarte sg tu takze informacje dotyczace osiggnie¢ uczniow i szkoty
oraz informacje o programach i projektach, w jakich uczestniczy dana szkota. Z tatwo-
$cig mozna na stronach internetowych odnalez¢ informacje dotyczace planow lekcji,
polecanych podrgcznikdw, a takze spis lektur. W szkole publicznej istnieje podziat na
zaktadki przeznaczone dla uczniow i rodzicow. Na stronie szkoly niepublicznej nato-
miast znajdujg si¢ zaktadki poswigcone uczniom i nauczycielom.

Szkota niepubliczna posiadata forum, zamieszczone na platformie moodle’a,
na ktorej gimnazjalisci pracuja z przygotowanymi dla nich materiatami edukacyjnymi.
Celem zalozenia forum bylo utatwienie uczniom komunikacji odnosnie tre$ci zadan,
ktore mieli do zrealizowania.
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Poruszajac problematyke przestrzeni szkoty, warto zwroci¢ uwagg na te miej-
sca, ktore sg lubiane i nielubiane przez uczniéw. Przebywanie w okreslonych miejscach
jest wyrazem autoekspresji. Gimnazjalista, dokonujac wyboru miejsc, w ktorych lubi
przebywac, i tych, ktorych unika, korzysta z prawa do wyrazania siebie. Do miejsc,
w ktorych uczniowie najchetniej spedzaja czas, zalicza si¢: korytarz, boisko, szatnig
i sale gimnastyczng oraz tzw. miejsce pod klasq. W wymienionych przez uczniow miej-
scach znajduja si¢ oni w $wiecie ulicznym. Sa to przestrzenie, w ktorych kontrole spra-
wujg uczniowie. Nauczyciel jest tam raczej gosciem. W tych miejscach uczniowie moga
wyrazac siebie, stawia¢ podmiotowo wazne pytania i udziela¢ podmiotowo istotnych
odpowiedzi. Toczg si¢ tam dyskusje na wazne dla uczniow tematy. Mozna powiedzie¢,
7e miejsca te stanowig zalgzki sfery publicznej w rozumieniu Habermasa*®.

Uczniowie niechetnie spedzaja czas w klasie, w toaletach, na korytarzu, na
boisku badz w sali gimnastycznej. Najczesciej jako miejsce, w ktorym niechetnie
spedza si¢ czas, wskazywana jest klasa. Uczniowie nie przepadajg za salami lekcyj-
nymi, poniewaz muszg si¢ tam uczy¢, a tego rowniez nie lubig. Niektorzy wskazujg
na antypati¢ do nauczycieli uczacych danych przedmiotow. Jak okreslita to jedna
z uczennic uczeszcezajaca do szkoty publicznej: Trace 45 minut mojego zZycia na
nauke (70). Niektorzy uczniowie wyraznie zaznaczaja, ze przebywanie w klasie
wywotuje u nich stres. Cz¢$¢ uczniow wskazuje na korytarz jako miejsce, w ktorym
niechetnie spedzajg swoj czas. Jest tam wedtug okreslenia jednej z uczennic nie-
ciekawe towarzystwo. Podobna sytuacja wystepuje w przypadku boiska, ktore tak
samo jak korytarz zostato rowniez zaliczone przez cz¢$¢ ucznidéw do miejsc, w kto-
rych najchetniej spedzajg czas. Jezeli chodzi o toalete, to gimnazjalisci nie lubili jej
poniewaz (...) brzydko tam pachnie (167).

Interesujacy jest fakt wskazania przez kilkoro uczniow, iz niechgtnie spedza-
ja oni czas na terenie catej szkoty. Doskonatg egzemplifikacja tego stanu rzeczy jest
wypowiedz jednej z uczennic: Wszedzie zle si¢ czuje. W tej szkole jest za duzo ograni-
czen, niemitych nauczycieli i uczniow (35). Miejsca wymienione przez ucznidéw jako te,
w ktoérych niechetnie spedzaja czas, to miejsca, w ktorych dochodzi¢ moze do ograni-
czenia prawa do autoekspresji. Barier¢ w mozliwosci samoekspresji stanowia nauczy-
ciele, a takze inni uczniowie (rycina 11), przebywajacy we wskazanych miejscach. Nie-
mozno$¢ lub ograniczenie w ekspresji siebie sprawia, ze uczniowie nie lubig przebywac
w pewnych miejscach w szkole.

Dopehieniem tych wypowiedzi sa wskazania uczniéw dotyczace miejsc, ktore
najbardziej lubia, i tych, ktorych nie lubig. Do najbardziej lubianych zaliczyli ucznio-
wie: sale¢ gimnastyczna, szatnig, toalete i boisko. Glowny powdd, jaki byl podawany
przy tych miejscach, to mozliwo$¢ spotkania si¢ z kolegami i kolezankami oraz moz-

408 J. Habermas, Strukturalne przeobrazenia sfery publicznej..., dz. cyt.
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liwo$¢ swobodnej rozmowy. Czg$¢ uczniow stwierdzita, ze nie ma takiego miejsca
w szkole, ktore mogliby okresli¢ jako ulubione.

Reasumujgc cze$¢ poswigcong przestrzeni szkoty, uzasadnione wydaje si¢
stwierdzenie, ze uczniowie zazwyczaj postrzegaja jako miejsca nielubiane te przestrze-
nie, ktore P. McLaren zaliczylby do obszaréw zdominowanych przez kulture szkolna.
Mocno zarysowuje si¢ tu podlegto$¢ ucznia wobec nauczyciela. Sa to przestrzenie, kto-
rych wtadca jest nauczyciel i to on okresla reguty w nich panujace. Miegjsca najczgsciej
wskazywane jako najbardziej lubiane to przestrzen, w ktérej uczen na krotkg chwilg
moze przej$¢ do kultury ulicy, rzadzacej si¢ odmiennymi prawami od $wiata szkolnego.
Tam reguty okreslaja sami uczniowie. Nauczyciel za$ jest w nich go§ciem.

W omawianym kontekscie postrzegania szkoty przez uczniéw, ktory odstania
rowniez poziom akceptacji prawa do autoekspresji, interesujace sa okreslenia respon-
dentow, uzyte przez nich do jej charakterystyki. Prezentuje je ponizsza rycina.

Rycina 13. Okreslenia stosowane wobec szkoty przez uczniow

Szkola publiczna

I 1 »
F T >

zatosna przecigtna bezpieczna
wkurwiajaca spoko fajna
glupia OK najlepsza
patologiczna wystarczajaca dobra
beznadziejna super
nudna

Szkola niepubliczna

B 1 »
F T Ll

nudna OK $wietna
stara po prostu szkota rodzinna atmosfera
niezadbana do zniesienia bezpieczna

fajna

mata

przyjazna

Zrodto: badania whasne

Uczniowie stosowali czg$ciej pozytywne okre$lenia wobec szkoty. Taka sy-
tuacja wystgpowata w obydwu gimnazjach. Fakt ten §wiadczy o tym, iz wigkszos$¢
ucznidéw czuta si¢ w szkole dobrze. Nie odczuwali oni dyskomfortu zwigzanego z tama-
niem ich prawa do autoekspresji. Brak wiedzy na temat tego prawa skutkuje brakiem
odczuwania zniewolenia.
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* % %

Rekapitulujac powyzsze rozwazania i zaprezentowane dane, mozna stwierdzic,
iz poziom akceptacji prawa do autoekspresji w szkole niepublicznej jest wyzszy niz
w szkole publicznej. W pierwszym gimnazjum uczniowie majg wiecej mozliwosci swo-
bodnej ekspresji siebie w relacjach z nauczycielami, a takze z uczniami. Szkota stwarza
im warunki, aby mogli dokonywac¢ aktow samoekspresji, chociazby poprzez wydziele-
nie miejsca na malowanie graffiti, a takze zamieszczanie prac fotograficznych uczniow
na $cianach szkoty. W tej szkole uczniowie posiadaja pozytywniejsze relacje z nauczy-
cielami, ktoérzy nie probuja si¢ od nich izolowaé. OczywiScie istnieja miejsca, takie
jak klasa czy pokdj nauczycielski, ktorych wladcami sg nauczyciele, a takze miejsca,
w ktorych wladze sprawuja uczniowie, jednakze w samej szkole wyczuwa si¢ atmosfere
rodzinng. Tworzg oni swojego rodzaju wspdlnote, akceptujaca pewne przejawy auto-
ekspresji ucznidw. Nie jest to jednak catkowita akceptacja tego prawa.

W szkole publicznej stosunki migdzy nauczycielami i uczniami sg bardziej sfor-
malizowane. Cze¢$ciej zdarzajg si¢ tu akty tamania badz naruszania prawa do autoeks-
presji ucznidow zardwno przez nich samych, jak i przez nauczycieli. Z racji tego, ze
brak jest w szkole wyznaczonego miejsca, w ktorym uczniowie mogliby dokonywacé
wyrazania siebie, cz¢sto niszczg oni $ciany i tawki, probujac wyry¢ badz wypisa¢ na
nich swoje zdanie na pewne tematy. Wskazane formy ekspresji sa zazwyczaj wulgarne
i przykre dla osob, ktore staty si¢ ich ofiarami. Sytuacje takie $wiadczg o braku zna-
jomosci i rozumienia, a takze akceptacji prawa do autoekspresji. Uczniowie nie znaja
drég ekspres;ji siebie, przez co czyniac to, co okreslajg mianem wyrazania wiasnego
zdania, w rzeczywistosci dopuszczaja si¢ naruszenia wielu praw drugiego czlowieka.

Na podkreslenie zastuguje fakt dostgpnosci informacji dla uczniéw. Szczegdlnie
przejrzyscie prezentuja si¢ one na witrynach internetowych szkol. W przestrzeni realnej
szkoty, trudno jest znalez¢ zawieszony w gablocie regulamin szkolny, nie méwiac juz
o informacjach nawigzujacych do problematyki praw dziecka. Jest to kolejny przyktad
niewielkiego poziomu akceptacji prawa do autoekspres;ji.

* % %

Zaprezentowany w rozdziale obraz szkoly wskazuje na niedocenianie oma-
wianego prawa w rozwoju uczniéw i w ksztattowaniu spoteczenstwa obywatelskiego.
Mimo natozenia na instytucje edukacyjne obowiazku krzewienia i rozpowszechniania
wiedzy na temat praw cztowieka i dziecka, szkoty, w ktorych przeprowadzone byty
badania, nie wywigzujg si¢ z niego wystarczajaco. Fakt ten uwidacznia si¢ w braku zna-
jomosci praw dziecka, ze szczegdlnym uwzglednieniem prawa do autoekspresji w $ro-
dowisku wychowawczym szkot. Zarowno wigkszo$¢ nauczycieli, jak i uczniéw nie zna
prawa do swobody wyrazania siebie. Najczes$ciej uczniowie kojarza je z wyrazaniem
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swoich pogladdéw, mysli, zainteresowan lub tez z ukazaniem, jakim si¢ jest czlowie-
kiem. Jednakze wiedza uczniéw na ten temat jest fragmentaryczna i zaden gimnazjalista
nie potrafit w petni zinterpretowac terminu wyrazac siebie.

Istotny jest rowniez fakt nieznajomosci nazw podstawowych dokumentéw,
w ktérych zawarte sg prawa cztowieka i dziecka. Zaro6wno nauczyciele, jak i gim-
nazjali$ci cz¢sto postugujg si¢ blednymi nazwami tych aktow prawnych. Wynika to
z pobieznosci, z jaka traktowana jest problematyka praw dziecka w szkole. Zazwy-
czaj jest ona poruszona na jednej godzinie wychowawczej i ukazywana jest przez
pryzmat obowigzkdow, z jakimi rzekomo wiazg si¢ prawa dziecka. Zjawisko eduko-
wania dzieci na temat ich praw w konteks$cie obowigzkoéw jest bardzo powszechne*®,
poniewaz w opinii nauczycieli uczniowie majg za duzo praw, a za mato obowigzkow.
Z tego tez wzgledu nalezy najpierw nauczy¢ adolescentow wypetnia¢ natozone na
nich obowiazki, a potem w nagrode beda mogli domaga¢ si¢ respektowania swoich
praw. OczywiScie rozumowanie takie jest btedne i jak udowodnity badania przepro-
wadzone przez Howe’a i Corelli*'’, prowadzi do pozornego podporzadkowania si¢
i wykonywania obowigzkow.

Na podkreslenie zastuguje fakt braku zapisu prawa do autoekspresji w doku-
mentach regulujgcych funkcjonowanie obu szkoél. Istnieje natomiast caty szereg naka-
zOow 1 zakazow odnoszacych sie do form i sposobow tej ekspresji. Wydaje si¢ zatem
uprawniony wniosek, ze szkota obawia si¢ aktow samoekspresji uczniow, poniewaz
pojmuje wyrazanie siebie w konteks$cie wolnosci od a nie wolnosci do, ktora tak na-
prawde stanowi istote omawianego prawa. W instytucji tej brak jest rowniez zrozumie-
nia dla szczegdlnie trudnej sytuacji dorastajacego cztowieka, ktory za posrednictwem
aktow autoekspresji probuje tworzy¢ swoja tozsamosc.

Poziom rozumienia prawa do autoekspresji w badanych srodowiskach mozna
okresli¢ jako $redni. Gimnazjalisci intuicyjnie pojmuja znaczenie prawa do samoeks-
presji w kontek$cie wyrazania siebie niezaleznie od tego, czy akt taki moglby naruszy¢
badz tez ztamac prawa innej osoby. W tym ujeciu autoekspresja pojmowana jest bardzo
egoistycznie, co stanowi poktosie braku adekwatnej edukacji w kwestii praw dziecka.

Gimnazjalisci jako powody ograniczajace swobodng ekspresj¢ siebie wskazujg
przede wszystkim na relacje z nauczycielami i innymi uczniami, a takze na czynniki
tkwigce w danej osobie. Skupienie si¢ uczniow na tych warunkach ograniczajacych
swiadczy o tym, iz badani nie znajg rzeczywistych powodow, dla ktorych ich prawa do
wyrazania siebie mogtoby zosta¢ ograniczone. Postuguja si¢ intuicja i by¢ moze wiedza
zdobytg na lekcjach po§wigconych tematyce praw cztowieka i dziecka.

Nauczyciele natomiast zadeklarowali wysoki poziom rozumienia prawa do au-
toekspresji. Mozna powiedzie¢, Ze na poziomie teoretycznym intuicyjnie potrafia okre-

49 R. B. Howe, K. Corelli, Miseducating children about their rights..., dz. cyt.
410 Tamze.
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$li¢ istote tego prawa i wskaza¢ jego ograniczenia. Jednakze biorgc pod uwagg rzeczy-
wiste zachowania, wida¢ rozbiezno$¢ migdzy deklaracjami i praktyka.

Jezeli chodzi o akceptacje prawa do autoekspresji, to poziom jej jest wyzszy
w szkole niepublicznej niz w szkole publicznej. Mimo braku znajomosci prawa do auto-
ekspresji zarowno nauczyciele, jak i uczniowie, szczegolnie w placéwce niepubliczne;j,
intuicyjnie zachowuja si¢ cz¢sto zgodnie z jego zatozeniami. Mozna zatem stwierdzic,
ze poziom akceptacji tego prawa w niepublicznym gimnazjum jest na poziomie $red-
nim, za§ w gimnazjum publicznym jest na poziomie niskim.

W przestrzeni realnej 1 wirtualnej szkoty poziom respektowania prawa do auto-
ekspresji jest rowniez niski. Stan ten obejmuje zaréwno jedna, jak i drugg szkote. W oby-
dwu gimnazjach przestrzen wirtualna zwiera wigcej informacji niz przestrzen realna. Na
podkreslenie zastuguje jednak fakt, ze (poza dwoma plakatami z numerem telefonu do
Rzecznika Praw Dziecka znajdujacymi si¢ w szkole publicznej i $ciany do malowania
graffiti w szkole niepublicznej) brak jest w przestrzeniach tych instytucji nawigzania do
problematyki praw dziecka, nie mowigc juz o prawie do autoekspresji, ktore w obydwu
szkotach jest zazwyczaj w znacznym stopniu ograniczane. Wszelkie akty samoekspres;ji
traktuje si¢ tu jako niszczenie mienia szkoly, poniewaz uczniowie probujg wyraza¢ swoje
poglady poprzez pisanie, malowanie i drapanie po $cianach, a takze tawkach.

Reasumujgc zatem omowiony materiat empiryczny, stwierdzam, iz poziom re-
spektowania prawa do autoekspresji w obydwu szkotach jest niski. Szkota niepubliczna
przejawia nieco wyzszy poziom, jednakze nie mozna okresli¢ go jako $redni.

W kolejnym rozdziale zostang omdéwione rytuaty oporu przejawiane przez gim-
nazjalistéw. Poniewaz opor wpisany jest w prawo do autoekspresji, istotne jest zdiagno-
zowanie jego przejawow wystepujacych w zachowaniach uczniow.
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Rozdziat 5
Rytuatly oporu uczniow*!!

Rytualy oporu stanowiag doskonata kategori¢ analizy rzeczywistosci szkolnej.
Wystepuja one w kazdej szkole, poniewaz instytucja ta stanowi aren¢ walki, na ktorej
dochodzi do starcia kultury dominujacej i kultury ucznia. Szkota jest zarbwno miej-
scem zniewolenia, jak i wyzwolenia. Miejscem, w ktorym uczniowie spierajg si¢ z na-
uczycielami o interpretacje metafor, obrazéw i sposobdw myslenia. Szkota jest rowniez
miejscem, gdzie symbole posiadajg zarowno odsrodkowe, jak i dosrodkowe sity*'?. Od-
czucie deprywacji, ujarzmienia moze przyczyni¢ si¢ do powstania oporu, ktéry moze
mie¢ znaczenie rozwojowe, jezeli bedzie swiadomy i konsekwentny. Moze on rowniez
przybra¢ posta¢ symbolicznej inwersji, bedacej wynikiem wystgpowania czgsto nie-
uswiadomionych aktow oporu. Jednakze symboliczna inwersja zdaniem Petera McLa-
rena moze przyczyni¢ si¢ do odstonigcia mechanizmdéw opresji i tym samym nabraé
znaczenia rozwojowego dla cztowieka, ktory dostrzeze swoje zniewolenie. Z tego tez
wzgledu kategoria rytuatdow oporu nabiera szczegdlnego znaczenia w kontekscie edu-
kacji, co doskonale zaprezentowal McLaren w swojej ksiazce pt.: Schooling as a Ritual
Performance. Towards a Political Economy of Educational Symbols and Gestures.

Rytuaty stanowig nieodlaczny element zycia ludzkiego, ktory wystepuje zarow-
no w przestrzeni sacrum, jak i profanum. Dlatego tez istotne jest zbadanie ich w szkole,
w ktorej wiekszos¢ ludzi spedza znaczng cze$¢ swojego zycia. Jak juz wczesniej pisatam,
w ksigzce skupitam si¢ wylacznie na rytuatach oporu w odniesieniu do przestrzegania i nie-
przestrzegania prawa do autoekspresji w gimnazjum. W obydwu przypadkach opor moze
mie¢ znaczenie rozwojowe lub nie. Jednakze wpisany jest on w kategorie autoekspresji
1 nie sposob nie zajac si¢ tg tematyka, analizujac poziom poszanowania tego prawa w Sro-
dowisku szkolnym. Rytuaty oporu sg bardziej swiadome i spetniajg Habermasowskie rosz-
czenia wazno$ci badz nawet sg przejawem niepostuszenstwa obywatelskiego, gdy prawo
do autoekspresji jest szanowane. W przeciwnym wypadku czgsto wystepuja akty oporu

411 Niektore fragmenty tego rozdziatu zostaty opublikowane w ksigzce A. Babickiej-Wirkus, Uczeri (nie) biega i (nie)
krzyczy. Rytualy oporu jako przejaw autoekspresji mlodziezy, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2015.
P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 6.
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nieuswiadomione lub uswiadomione, ale ktore nie spetniaja wspomnianych roszczen.

Wiele aktow wyrazania siebie przeciwstawia si¢ ogolnie obowigzujagcym zasa-
dom, z tego tez wzgledu sg one czesto ujarzmiane i thamszone w szkole. Rytuaty oporu
stanowig mechanizmy odstaniania ukrytych i arbitralnie ustanowionych zasad i norm,
przez co przyczyniaja si¢ do rozwoju swiadomosci krytycznej wsrod mtodziezy.

W rozdziale tym zaprezentowane zostang zachowania oporowe uczniow oraz
rytuaty oporu, ktoére wystgpuja zarowno w sytuacjach poszanowania, jak i nieposzano-
wania prawa do autoekspres;ji.

5.1. Szkota jako miejsce wyzwolenia i opresji — zachowania oporowe
gimnazjalistow

Rozpatrujac szkote z perspektywy pedagogiki oporu, warto podkresli¢, iz sta-
nowi ona miejsce Scierania si¢ wladzy i podporzadkowania. Jest ona swoistym para-
doksem, w obrebie ktorego dochodzi do zniewalania i wyzwalania ucznia. Praktyki
ujarzmiania powodujg wystepowanie zachowan oporowych, ktore moga przerodzi¢ si¢
w rytualy oporu, majgce na celu odwrocenie lub zmiang istniejgcych norm i wzorow
zachowania funkcjonujacych w szkole. Powoduje to zakwestionowanie dotychczas ist-
niejacego porzadku i wprowadzenie nowego tadu spotecznego. Omawiany proces nosi
miano desocjalizacji lub derutynizacji*'?.

Obserwujac codziennos¢ szkolng dwoch gimnazjow dostrzegtam bogaty reper-
tuar rytuatow oporu. Czestotliwos¢ ich wystepowania byta wigksza w szkole publiczne;j
niz niepublicznej. Jezeli natomiast chodzi o bogactwo tego repertuaru, to w obydwu
badanych szkotach byt on poréwnywalny. Gimnazjalisci, uczacy si¢ zarowno w jednej,
jak 1 w drugiej szkole, przejawiali wiele takich samych zachowan, majacych na celu
obnazenie ujarzmiajacej kultury szkoty.

Zaobserwowane rytuaty oporu mozna pogrupowac, postugujac si¢ klasyfikacja
Petera McLarena, na czynne i bierne. Dla przypomnienia McLaren definiuje czynne
rytuaty oporu jako (...) celowe lub swiadome proby przekreslenia bgdz sabotowania
nauczania lub zasad i norm ustalonych przez wltadze szkolne. Bierne rytuaty oporu nie-
swiadomie bgdz milczqco obalajq albo przekreslajg normatywne kody dominujgcego
porzqgdku szkolnego. Rytualy tego rodzaju sq mniej jawne i demonstracyjne niz czynne
rytualy oporu**. Z zaprezentowanej definicji wynika, iz czynne rytuaty oporu musza
by¢ uswiadomione, natomiast bierne moga by¢ zarowno uswiadomione, jak i nieuswia-
domione (rycina nr 6).

W obydwu szkotach, w ktorych prowadzone byly badania, wystapit bogaty

413 M. Czerepaniak-Walczak, Emancypacja w codziennosci..., dz. cyt., s. 100-101.
414 P McLaren, Rytualne wymiary oporu..., dz. cyt., s. 69.
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repertuar rytualow biernych i czynnych. Jezeli chodzi o pierwszg grupe, to domino-
watly tu rytualy oporu nieuswiadomione, ktore nie mialy zdefiniowanego celu. Za-
chowania oporowe, ktore si¢ powtarzaty, nie byly skierowane konkretnie przeciwko
okreslonemu aspektowi rzeczywistosci szkolnej czy klasowej. Byly one bardzo cze-
sto objawem nudzenia si¢ na lekcji. Nuda moze by¢ rozpatrywana jako forma opo-
ru. Komunikuje ona nastawienie uczniow do czynnos$ci, ktore muszg wykonywacé,
a takze do narzuconej im organizacji czasu. Nuda jest zatem dezaprobata wobec rze-
czywisto$ci klasowej*®. Do najczestszych tego typu zachowan zaliczy¢ mozna: buja-
nie si¢ na krzesle*!®, podpieranie glowy r¢kami, lezenie na tawce, siedzenie bokiem
na krzesle, zabawe r6znymi przedmiotami, np.: dtugopisem (penspinning), cyrklem,
fingerboardem, tasma klejaca, zabawe wlosami (ogladanie, krgcenie, podgryzanie).
Uczniowie bardzo czesto przyjmowali /uzackq poze na lekcjach, ktora polegata na tym,
ze siedzieli na skraju krzesta, odsunigci od tawki, z wyciggnigtymi lub skrzyzowanymi
nogami, a takze ze skrzyzowanymi rekami. Czesto rowniez odchylali si¢ na krzestach
lub odwracali si¢ do innych o0séb, aby porozmawia¢, wyciggnac¢ komus co$ z pidrnika
lub po prostu pozaczepia¢ innego ucznia. Takie zachowania powtarzaly si¢ na kazdej
lekcji i jak wynika z wypowiedzi uczniow, robili to z nudy. Warto jest w tym miejscu
nadmienié, iz znaczna cze$¢ uczniow uczgszczajacych do publicznego i niepublicznego
gimnazjum nudzita si¢ na lekcjach zawsze i czgsto, co moze wskazywac na nicadekwat-
nos$¢ prowadzenia procesu edukacji w obu szkotach i niedostosowanie go do zaintereso-
wan uczniow*!’. Jedna z uczennic niepublicznego gimnazjum stwierdzita na lekcji: Nie
chce mi sie tu siedzie¢ (NU2.3).

Czestym rytualem oporu wystepujacym podczas trwania lekcji byto bezcelowe
patrzenie si¢ w dal. Uczen wygladat tak, jakby zamyslit si¢ na temat zupetie niezwiagza-
ny z tym, ktory omawiany jest na lekcji. McLaren réwniez wskazywat na ten 1 poprzed-
nie przyktady rytualow oporu. Jednakze jezeli chodzi o bezcelowe skupienie wzroku na
jakim$ punkcie, to dostrzegt on problematycznos¢ aspektu temporalnego tego rytuatu.
Wedhlug jednego z nauczycieli, z ktérymi McLaren przeprowadzat wywiad, siedzenie
przez chwile w takiej pozycji nie jest problemem, jednak moze si¢ sta¢ ktopotliwe, gdy
taki stan bedzie wystepowat przez dtuzszy czas*'®. Podczas przeprowadzania obserwa-
cji spotkatam si¢ wielokrotnie z tego typu zachowaniem. Siedzenie i patrzenie si¢ przed
siebie wytgczalo ucznia z przebiegu lekcji. Stan taki trwat przez minute do kilka minut,
a u niektorych uczniéw powtarzat si¢ na kazdej lekcji. Znaczacy w tym miejscu wydaje

415

P. Conrad, Its Boring: Notes on the Meanings of Boredom in Everyday Life, “Qualitative Sociology” 1997, Vol. 20.
No. 4, s. 468.

Stosowanie w okresleniach rytualnych zachowan oporowych uczniéw pochytej czcionki wynika z niemozliwosci
znalezienia terminu, ktory precyzyjniej oddawatby charakter danej czynnosci.

47 Uwzglednienie zainteresowan uczniow w procesie edukacji bylo wpisane do dokumentéw regulujacych
funkcjonowanie szkoty niepubliczne;j.

P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 150.
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si¢ fakt, iz przewaznie byli to chtopcy, ktorzy nie interesowali si¢ przebiegiem zajec¢
i1 zazwyczaj nie wykonywali polecen nauczyciela. Siedzenie 1 bezcelowe patrzenie si¢
w dal bylo czgsto subrytualem wchodzacym w sktad rytualu odmowy wykonywania
polecen nauczyciela.

Wiele z wymienionych nieuswiadomionych rytualéw oporu uczniowie wskaza-
li, odpowiadajac na jedno z pytan zawartych w kwestionariuszu ankiety. Dotyczyto one
tego, co robig uczniowie, jak si¢ nudza na lekcjach. Najwiecej gimnazjalistow wskaza-
to, iz mysli wowczas o innych sprawach, czego dostrzegalnym przejawem moze by¢ pa-
trzenie si¢ w dal. Kolejng popularng czynnoscig byty rozmowy z kolegami. Rozmowy
te prowadzone byly na najrozmaitsze tematy, poczawszy od spraw zwiazanych z prze-
biegiem lekcji, po kwestie meczu pitkarskiego, na sprawach sercowych skonczywszy.
Cze$¢ uczniow zaczepiala takze swoich kolegow, co czgsto przybierato forme sztur-
chania, toczenia bitew na dtugopisy, zabawy fingerboardem itp. Pozostale wskazania,
takie jak: malowanie w zeszycie, po tawce, uzywanie telefonu komorkowego do pisania
SMS-6w lub czatowania na gadu-gadu czy tez czytanie ksigzek lub czasopism nalezg do
czynnych rytuatow oporu lub biernych, ktore sag uswiadomione. Zostang one doktadnie;j
omoéwione w dalszej czesci podrozdziatu.

Wielu uczniow lezato na tawce z zamknigtymi oczami podczas trwania lekcji.
Zazwyczaj byli to ci sami uczniowie, ktorzy nie przejawiali ogdlnie zainteresowania tym,
co si¢ dzieje na zajeciach. Niektorzy z nich wchodzili w role btazndéw klasowych, ktorzy
na przemian powodowali zamieszanie w klasie, a nastgpnie odpoczywali na tawce.

Lezenie na lawce zaliczy¢ mozna zaréwno do grupy rytuatdéw nieuswiadomio-
nych, jak i do uswiadomionych. Rozbieznos¢ ta wynika z kontekstu danego zachowa-
nia, na ktory duzy nacisk ktadt Peter McLaren*”. Z tego tez wzgledu czasami lezenie
na tawce byto nieswiadoma odpowiedzig ciata na nude lekcji, a czasami stanowito gest,
ktorego celem bylo zamanifestowanie swojej niezgody i niezadowolenia ze sposobu
prowadzenia zaj¢¢ badz tez stanowito demonstracj¢ zniecierpliwienia i nieakceptacji
nauczyciela. Jeden z uczniow, gdy ustyszatl, ze nauczyciel prosi o samodzielne wyko-
nanie zadan z podrgcznika, ostentacyjnie westchnat: O ja!/ i uderzyl glowa w tawke.
Pozostal w tej pozycji przez kilka minut i dopiero potem ociagajac si¢ zaczal zagladaé
do zeszytu kolegi, aby spisa¢ od niego cz¢$¢ zadan.

Warto jest w tym miejscu zwrdci¢ uwage na symboliczny wymiar tawki szkol-
nej. Stanowi ona przestrzen, w obrgbie ktdrej dochodzi do najwigkszej liczby rytualow
oporu. Uczniowie pisza po niej, wydrapuja rozne rysunki i napisy, lezg na niej, opieraja
si¢ 0 nig, graja na niej w rézne zabawy (np. fingerboard), wchodzg pod nig, aby na
krotka chwile schowac si¢ przed wzrokiem nauczyciela i zjes¢ kanapke, badz zawia-
za¢ sznurowadta, ktore w ogole nie byly rozwigzane albo uzy¢ telefonu komorkowego.

419 P. McLaren, Rytualne wymiary oporu..., dz. cyt., s. 67.
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Lawka szkolna staje si¢ zatem symbolem zniewolenia i wyzwolenia, poniewaz ujarz-
mia ona ucznia, jego ciato, postawe i zakres dzialania, z drugiej za$ strony stanowi
doskonate miejsce autoekspres;ji.

Uczniowie bardzo czgsto urzadzali sobie w obregbie tawki réznego rodzaju
zabawy, takie jak: bitwa na dtugopisy, granie w kosza (rzucanie papierowa kulkg do
piornika), oklejanie kartek tasma klejaca, sprawdzanie wydajnosci znajdujacych sig
w piorniku mazakow, kredek, dtugopisow itp. Nie§wiadomie naruszali tym zapis znaj-
dujacy si¢ w dokumentach obu szkol, a mowiagcy o tym, ze uczen powinien aktywnie
uczestniczy¢ w lekcji. Nauczyciele rzadko zwracali uwage na tego typu zachowania.
Jeden z ucznidéw, uczacy si¢ w publicznym gimnazjum, praktycznie na kazdej lekcji
oklejal ztozong w kwadrat lub prostokat kartke papieru tasma klejaca. Oklejenie jednej
karki zajmowato mu prawie calg lekcje¢. Nastgpnie przymocowywat ja do dtugopisu
albo otowka i wktadat do pidrnika. Czasami rzucat jg do innego kolegi, ktory nastgpnie
mu ja odrzucal, tak aby nie zauwazyl tego nauczyciel. Swoje zachowanie motywowat
W nastepujacy sposob: Bo tak! (wzruszyt ramionami). Nie mam nic innego do roboty
(PUL.S)).

Bardzo czegstymi nieuswiadomionymi rytuatami oporu byto bujanie si¢ na krze-
sle. Praktyka taka pojawiata si¢ na kazdej obserwowanej przeze mnie lekcji. Byta to
rowniez czgsto stosowana praktyka przez uczniow katolickiej szkoty St. Ryan opisana
przez McLarena*’. Naruszala ona normy panujace w szkotach i dotyczace przepisow
bezpieczenstwa. W szkole niepublicznej zakaz bujania si¢ na krzesle zostal nawet wpi-
sany do statutu szkoty*!. Bujanie si¢ na krze$le nosito znamiona inwersji symbolicznej,
poniewaz naruszalo zasady obowigzujace w szkole, jednakze w sposob nieswiadomy.
Reakcja nauczycieli na tego typu zachowania réwniez nosila przejawy rytualow oporu,
gdyz praktycznie nie zwracali oni na nie uwagi, mimo iz stanowity zagrozenie dla zdro-
wia uczniow. GimnazjaliSci za$, korzystajac z braku reakcji nauczycieli, nieustannie
ukazywali nieadekwatnos$¢ obowigzujacych w szkole zasad.

Uczniowie bardzo czgsto siedzieli bokiem do tawki. Przybierali wtedy zazwy-
czaj przygarbiong postawe ciata. Taka pozycja umozliwiata im prowadzenie konwer-
sacji z uczniami siedzagcymi za nimi. Mieli réwniez mozliwo$¢ obserwowania tego, co
dzieje si¢ w innych rzgdach. Ich oglad przestrzeni klasy znacznie si¢ wtedy zwigkszal,
niz miato to miejsce w pozycji normalnej, czyli twarza do tablicy. Niektorzy z uczniow
natomiast odwracali si¢ plecami do przedniej czesci klasy i pozostawali w takiej pozycji
przez kilka minut, rozmawiajac przy okazji z sasiadami z tylnej fawki. Opisany sposob
usadowienia na krzesle tamie réwniez ustanowione w klasie zasady. Nie wywolywat on
zazwyczaj reakcji ze strony nauczycieli, chyba ze uczen, ktory siedzial w taki sposob,
ewidentnie przeszkadzal w prowadzeniu lekcji, wowczas otrzymywat stowng repry-

40P McLaren, Schooling as a Ritual ..., dz. cyt.
421§ 48 pkt 6 statutu szkoty niepubliczne;j
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mendg. Po chwili jednak z powrotem zasiadat w taki sposob.

Gimnazjalisci byli czasami upominani przez nauczycieli, aby podnosili r¢ce do
gbry, zanim rozpoczng swojg wypowiedz. Praktyka ta jest czesta w szkotach, poniewaz
umozliwia nauczycielowi kontrole nad ekspresja uczniow. To nauczyciel, jak wladca,
udziela prawa glosu zglaszajacym si¢ poddanym. Stawia si¢ w tym przypadku w roli
dysponenta praw uczniéw, co stanowi przejaw popadnigcia w opisang przez Marig
Czerepaniak-Walczak putapke izonomii rozwojowej*?. Uczniowie czgsto wyrywali si¢
1 wykrzykiwali swoje odpowiedzi, byli wowczas przewaznie werbalnie karceni 1 pro-
szeni o podniesienie reki.

Na jednej z lekcji geografii prowadzonej w niepublicznym gimnazjum nauczyciel
odpytywat uczniow, kierujgc pytania do catej klasy. Gdy jedna z uczennic odpowiedziata
prawidtowo na pytanie, ale nie podniosta r¢ki na znak, iz chce zabraé glos, nauczyciel nie
uwzglednit jej odpowiedzi. Skomentowat jej zachowanie w nastgpujacy sposob: Reka.
Najpierw reka, potem odpowiedz. (westchnigcie) lle razy bede powtarzat?!

Przyktadem niedziatania zasady najpierw reka, potem odpowiedz, byta sytu-
acja w szkole publicznej, gdy uczen podniost reke, sygnalizujac, iz chee zabraé glos.
Nauczycielka stwierdzita: Nie Oskar, nie bede cie teraz pytala. Innym przyktadem nie-
funkcjonowania tej zasady byta sytuacja, gdy nauczycielka jezyka polskiego odpytywa-
fa uczniow z lektury. Wyznaczata ona czgsto do odpowiedzi tych ucznidw, ktorzy si¢ nie
zglaszali, a pomijala zgtaszajace si¢ osoby. Wskazane sytuacje stanowig przyktady arbi-
tralnosci zasady najpierw reka, potem wypowiedz. To nauczyciel decyduje, kto 1 kiedy
bedzie si¢ wypowiadat, co doskonale prezentuje ponizsza konwersacja, ktéra odbyta si¢
na lekcji historii w klasie 1e w gimnazjum publicznym.

Ul: Prosze pani a ja nie wiem, co dostatem z kartkowki.

Nauczycielka: Kuba, co trzeba zrobié, zebys mogt mowic?

Ul: Ale ja podniostem reke!

Nauczycielka: 4 ktos ci pozwolit mowi¢? (milczenie ucznia)

Niektdrzy uczniowie uczacy si¢ w publicznej i niepublicznej szkole zglaszaja sie
do odpowiedzi, trzymajac tokie¢ oparty na blacie tawki, przez co, jak twierdza: Nie mecze
reki. Czasami trzeba diugo trzymac, a mi sie nie chce...(PU3.1.) Pozycja taka jest dla nich
wygodna, poniewaz szczegdlnie w sytuacji lezenia na fawce nie trzeba podnosi¢ z niej
tutowia. Ich che¢ aktywnosci czesto nie jest wtedy dostrzegana przez nauczycieli, ktorzy
po prostu nie widzg tej podniesionej reki, poniewaz zastaniajg jg inni uczniowie. Taki gest
jest nieuswiadomionym rytualem oporu wobec panujacej zasady najpierw reka, potem
wypowiedz. Uczen, odprawiajac ten rytual, godzi w t¢ zasade. Interesujacy w tym kontek-
$cie wydaje sie fakt, iz w opisany powyzej sposob podnosza reke przewaznie uczniowie,
ktorzy zajmuja miejsca w ostatnich tawkach. Czgsto sg to uczniowie, ktorzy najbardziej

422

M. Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty profesjonalnej refleksji..., dz. cyt., s. 73.
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przeszkadzaja w prowadzeniu lekcji i ktorzy prezentujg bogaty repertuar rytuatdéw oporu.

Kolejng grupe rytuatdow oporu mozna zaliczy¢ do rytuatow biernych, uswia-
domionych. Jest ona najubozsza, jezeli chodzi o rytuaty oporu. Zaliczone zostaly tu
nastepujace rytuaty:

* ostentacyjne ziewanie,

* ostentacyjne przecigganie sie,

* brak zainteresowania przebiegiem lekcji,

» odmowa wykonania polecenia,

* niestosowanie si¢ do polecen nauczyciela,

* odrabianie lekcji z innego przedmiotu,

* nieskrepowane wygladanie przez okno,

* niezwracanie uwagi na nauczyciela,

* bezgtosne przeklinanie,

* ogladanie ksigzki niezwigzanej z tematyka lekcji,

* nieudzielanie odpowiedzi na pytania nauczyciela,

* ogladanie czasopism, katalogdw firm kosmetycznych.

Warto zaznaczy¢, iz rézne kombinacje wymienionych powyzej rytuatow skita-
daja si¢ na rytuat wycofania si¢ z interakcji. Poszczeg6lne subrytuaty stanowia zatem
kolejne fazy odprawianego w trakcie lekcji rytuatu wycofania z interakcji, ktory przy-
biera inng posta¢ w zaleznosci od kontekstu, w jakim zachodzi**.

Przytoczone przyktady rytualdow oporu uwidaczniajg brak wyraznego zaanga-
zowania oso6b badanych w interakcje majace miejsce w klasie. Polegaja one czesto na
wycofaniu si¢ z tych interakcji i milczgcej negacji istniejagcych norm i zasad. Wigkszos$¢
tych rytuatdéw nie wywotuje reakcji ze strony nauczycieli, wigc brak jest tu silnie uwi-
docznionej ingerencji uczniow w strukture zycia szkolnego. Natomiast rytualy takie,
jak: odmowa wykonania polecenia, niestosowanie si¢ do polecen nauczyciela, a takze
nieudzielenie mu odpowiedzi, spotykaja si¢ najczesciej z grozbg wpisania uwagi lub
oceny niedostatecznej. Zazwyczaj pogrozka ta nie jest spelniana i tym samym zostaje
podwazona stuszno$¢ i ukazana arbitralnos¢ istniejagcego w szkole systemu regut regu-
lujacych jej funkcjonowanie.

Gimnazjalisci ogladaja ksigzki lub czasopisma, aby ukaza¢ swdj brak zain-
teresowania lekcja. Najczesciej takie zachowania majg miejsce na lekcjach, ktorych
uczniowie nie lubig lub takich, ktére ich nie interesuja. Uczniowie tylko na chwile
przerywaja te czynno$¢ po upomnieniu nauczyciela. Niektorzy jednak nawet wowczas,
gdy nauczyciel ich upomina, nie zaprzestaja dziatania, jeszcze bardziej utwierdzajac si¢
w shusznosci swojego zachowania. Na lekcji religii w szkole publicznej uczniowie, sie-
dzacy wyjatkowo na tym przedmiocie w pierwszej tawce, przez wigkszos¢ lekeji ogla-

43 P McLaren, Edukacja jako system kulturowy..., dz. cyt., s. 36-37, P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt.
s. 36-40.
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dali albumy prezentujace rozne zakatki $wiata, dzikie zwierzgta, przewodnik po miescie
i atlas geograficzny. Kazdy z ucznidéw po obejrzeniu ksigzki w uroczysty sposob prze-
kazywat ja koledze siedzacemu obok. Ostatni z ogladajacych siedziat w drugiej tawce,
wiec czegsto wehodzit w dyskusje z uczniem siedzacym przed nim na temat réznych
obrazkéw zamieszczonych w ksigzkach. Po kilku nieskutecznych uwagach nauczyciel
wtracil si¢ w rozmowe uczniow.

Ul do U2: Karol ucz sie, bo nie zdasz! (S§miech)

Nauczyciel do U2: Karol, ile ty juz lat w tym gimnazjum?

U3: 2 lata z tq samgq klasq.

Nauczyciel do klasy: 7o Karol sie nudzi, bo on to wszystko juz na pamigé zna.

($miech klasy)

Reakcja nauczyciela byta spowodowana bezsilno$cia, poniewaz uczniowie nie
reagowali na jego wczesniejsze upomnienia. Postanowit on wige zdyskredytowac jednego
znich na forum klasy. Jednakze zachowanie to nie przyniosto pozadanego efektu. Ucznio-
wie siedzacy w pierwszej fawce dalej zajmowali si¢ swoimi sprawami, zupetnie nie zwra-
cajac uwagi na nauczyciela, ktory wyktadat religie. Rozmawiajac ze mna po lekeji na-
uczyciel stwierdzit, ze to najgorsza jego klasa. Oni tak wydziwiajq. Wie pani... Popisujg
sie. Zresztq mowic dzieciom o Bogu dzisiaj ... to jest skazane na niepowodzenie (PN1).

Sytuacja lekeji religii w publicznym gimnazjum doskonale prezentowata caty
szereg rytualow oporu, ktére przejawiali uczniowie z dwoch powoddéw: nie lubili na-
uczyciela 1 przedmiotu. Odmawianie wykonania polecen, zajmowanie si¢ stuchaniem
muzyki, malowaniem czy nawet bazgraniem po zeszycie do religii stanowig tylko nie-
liczne przyktady zachowan oporowych. Sytuacja taka wystgpowata, poniewaz w opinii
uczniow nauczyciel: Nudzi. Nie potrafit rozmawia¢ z dzie¢mi o religii i wierze, lecz
udzielal im wyktadu, ktory byt dla nich bez znaczenia i ktoérego nie rozumieli. Straszyt
przy tym mtodziez, ze jezeli nie beda uwazac i pisa¢ notatek, to nie zdadza egzaminow
do bierzmowania. Egzemplifikacja tego stanu rzeczy jest nastgpujaca rozmowa:

Nauczyciel: ... On przeszedt przez ziemie ,,dobrze czynigc wszystkim”.

U6: Dobrze robigc wszystkim. Hi, hi...

US: Fetyszysta Gruby!

Nauczyciel: Gruby z zeszytem do mnie przyjdzie.

U6: Po co?

Nauczyciel: Bo chce zobaczyé, co tam masz napisane.

Uczen przynidst zeszyt, a nauczyciel skomentowat brak jakiejkolwiek notatki:

Pisz notatke, bo potem nie zdasz egzaminu.

Innym przyktadem konwersacji, ktora miata na celu zmuszenie uczniow do pi-
sania notatki:

Nauczyciel: Za tydzien kartkowka ze chrztu. (usmiech)

ueé: O, Jezu!
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Nauczyciel: O, Jezu! To dobre wezwanie. (usmiech)

Powodem zachowan oporowych uczniow, ktore powtarzaty si¢ czesto podczas
lekeji religii, byta przede wszystkim niechg¢ do nauczyciela. Gimnazjali§ci uczacy si¢
w szkole publicznej nie zgadzali si¢ z gtoszonymi przez niego tezami, a takze z jego
sposobem bycia. Z tego tez wzgledu przejawiali rozne rytuaty oporu. Ukazuje to wypo-
wiedz jednego z nich: Wie pani, my sie¢ tak zawsze nie zachowujemy, ale ten nauczyciel...
(westchniecie). Nie lubimy go, to dlatego. Gada non stop o jakis bzdurach, kaze pisaé
klasowki. Widziata pani, co Gruby zrobit (Smiech). Wyrzucit jg do kosza (Smiech) i taak
powinno by¢ (przybit piatke z innym uczniem przystuchujacym si¢ naszej rozmowie)
(...) (PU3.1.). Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze lekcje religii w publicznym gimna-
zjum byly najbogatsze w rytualne zachowania oporowe, ktore niekiedy w jednoznaczny
sposob przekreslaty panujace w szkole normy i reguly. Przyktadem moze by¢ wacha-
nie kleju na lekcji przez ucznia, glo$ne zacigganie si¢ zapachem markera, jak rowniez
ostentacyjne wyrzucenie na oczach nauczyciela klasowki do §mietnika. Zachowania te
miaty na celu zwrocenie uwagi nauczyciela i odwiedzenie go od dyktowania notatek nie
majgcych dla uczniéw sensu. Mlodziez nudzita si¢ na lekcji, poniewaz nie rozumiata
znaczenia przekazywanych przez nauczyciela informacji i nie potrafita z nim rozma-
wiaé. Nauczyciel natomiast nie reagowat na wigkszos$¢ tego typu zachowan uczniow.

Najczesciej przejawianymi przez uczniow zachowaniami oporowymi podczas
lekcji byly: ostentacyjne ziewanie i przecigganie si¢. Rytualy te, pojawiajac si¢ podczas
wypowiedzi ucznidéw siedzacych w tawce czy stojacych przy tablicy, zostaty zakwalifi-
kowane do grupy rytuatéw biernych o charakterze uswiadomionym, ktoére odnoszac je
do zaproponowanej przeze mnie klasyfikacji, zaliczytabym do uswiadomionych rytu-
atow oporu, niespetniajacych Habermasowskich roszczen waznosci. Wskazane rytuaty
wyrazaty opor przez formatywny gest cielesny**, ktory prezentowat nieistotno$¢ i nude
sytuacji, w ktorej nastgpowat. Obserwujac dramat rozgrywajacy sie w klasie, tatwo byto
zauwazac swoistg zarazliwos¢ ziewania lub przeciggania sig. Wielu uczniow ziewajac,
nie zastanialo ust, a niektorzy probowali nawet w tym czasie kontynuowaé swoja wypo-
wiedz skierowang do nauczyciela. Takie zachowania nie wzbudzaty reakcji nauczycieli,
ktorzy pomimo zauwazenia tych ostentacyjnych przejawow znudzenia nieprzerwanie
kontynuowali zatoZzony schemat lekc;ji.

Istotnym rytuatem oporu, ktory zostat zakwalifikowany do omawianej grupy,
byta odmowa wykonania polecenia nauczyciela. Akty te bylty $wiadomym wycofaniem
si¢ z interakcji, ktore niekiedy wywotywaty u nauczyciela konsternacje i przejscie ze
stanu pana i wladcy** w stan sztukmistrza lub stuzgcego progowi. Zadanie pierwszego

44 p.McLaren, Rytualny wymiar oporu..., dz. cyt., s. 67.

45 Peter McLaren na podstawie przeprowadzonych badan wyréznit trzy typy nauczyciela, ktorzy podczas trwania
mikrorytuatu lekcji mogt stawac si¢: stuzgcym progowi, sztukmistrzem lub panem i wiadcg. Szerzej o tym w: P.
McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 113-121, L. Witkowski; Wokot teorii i praktyki rytuatow szkolnych...,
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sprowadzato si¢ do niezwrocenia bezposredniej uwagi uczniowi, lecz do takiego popro-
wadzenia interakcji z klasa, aby niepracujacy uczen powrdcit do wykonywania zadania.
Drugi stan natomiast przejawial si¢ w zwrdceniu uwagi uczniowi i probie zachgcenia
go do pracy poprzez grozbe kary, na przyktad w postaci wpisania do dziennika uwagi,
wykonania telefonu do rodzicéw badz wstawienia oceny niedostatecznej. Grozby te
byly skuteczne tylko w cz¢éci przypadkow. Niektorzy uczniowie z checig deklarowali
przyjecie kary, o czym moze $wiadczy¢ fragment konwersacji migdzy nauczycielka
uczacg matematyki a uczniem.

Nauczycielka do Ul: Oskar, jedyneczka. (uSmiech)

Ulz usmiechem na twarzy: Dzigkuje!

Przyjmowanie kary stanowilo istotny element tego rytuatu, poniewaz $wiad-
czyto o twardos$ci ucznia. Poniesienie negatywnej sankcji wigzalo si¢ z cierpieniem,
begdacym istotnym elementem kultury bolu. Uczestnictwo w niej pozwalato uczniowi
osiagnac najwyzszy status, ktory okraszony byt szacunkiem innych uczniow**.

Wedlug McLarena odmowa wykonania polecenia nauczyciela jest jedng z najbar-
dziej groznych metod oporu. Okresla on te rytualy jako skandal braku aktywnosci czy tez
powstanie ciszy*’. W istotny sposob naruszajg one kulture szkoty i powodujg zawieszenie
strukturalnego wymiaru rzeczywistosci klasowej. Ukazanie za ich pomoca antystruktury
1 wejscie ucznia w stan kultury ulicy jest problematyczne dla nauczyciela, poniewaz czg-
sto ukazuje jego bezradno$¢ 1 nieskuteczno$¢ procedur funkcjonujacych w szkole.

W omawianym przyktadzie rytuatu oporu przejawianego przez uczniow dosko-
nale uwidaczniaja si¢ trzy fazy rytuatu przejscia, o ktorym pisat Arnold van Gennep.
Fazg preliminarng tego rytuatu jest zaprzestanie wykonywania polecen nauczyciela,
moze ona objawia¢ si¢ na przyktad poprzez siedzenie w bezruchu i patrzenie w jakis
punkt. Zostaje zatem ztamany kod interakcji obowiazujacy na lekeji, ktory mowi o tym,
iz uczen wykonuje polecenia nauczyciela. Wejscie w faze liminalng nastgpuje w mo-
mencie, gdy uczen pozostaje w bezruchu i nauczyciel wchodzi w stan straznika, poli-
cjanta, ktory reaguje na przyktad grozba wpisania uwagi do dziennika. Po tej grozbie
nastepuje reakcja ucznia, ktory moze przyjaé¢ uwage badz tez zaczgé prowadzi¢ dysku-
sje z nauczycielem albo rozpocza¢ wykonywanie polecenia. W tej fazie nastepuje za-
wieszenie struktury kultury szkolnej i ukazanie niestatosci regut jg tworzacych. Zarow-
no uczen, jak i nauczyciel zostajg zawieszeni w rolach, ktére wyznaczyta im struktura
zycia szkolnego. Na moment uczen przejmuje kontrole nad sytuacja, poniewaz od jego
decyzji bedzie zalezal dalszy przebieg interakcji. Zachowanie nauczyciela natomiast
uzaleznione jest od dziatania ucznia. Jezeli uczen podejmie decyzje o wykonaniu zada-
nia, nastepuje jego ponowne wiaczenie w strukture szkoty, czyli zachodzi wowczas faza

dz. cyt., s. 393-394.
426 P, McLaren, Antystruktura oporu..., dz. cyt., s. 37-38.
47 P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 159.
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postliminalna. Powstaje jednak zmiana w strukturze zycia klasowego, poniewaz zostata
ukazana nieadekwatno$¢ poprzedniej struktury. Opisany przebieg faz rytuatlu przejscia
zalezy od kontekstu 1 moze r6zni¢ si¢ w zaleznosci od tego, na jakim przedmiocie miat
miejsce dany rytuat, od osoby nauczyciela itp. Ponizszy przyktad konwersacji miedzy
nauczycielem i uczniem niepublicznego gimnazjum na temat braku czynnego uczest-
nictwa w lekcji ukazuje swoisty triumf antystruktury.

U3 do nauczyciela: Chyba dzwonek!

Nauczyciel: Styszates?

U3: Nie, ale powinien by¢.

Nauczyciel: Co zrobites na zajeciach?

U3: Nic.

Nauczyciel: Co dostaniesz z zajec¢?

U3: Nic.

Nauczyciel: Jedna wielka nicos¢. Widzisz...

U3 ostentacyjnie si¢ przeciaga.

W powyzszym przyktadzie ukazana jest bezradno$¢ nauczyciela, ktory nie
probuje grozi¢ uczniowi wpisaniem oceny niedostatecznej. Gimnazjalista, odmawia-
jac wykonania polecen, podwazyt autorytet nauczyciela i pokazat innym, ze wcale nie
trzeba czynnie uczestniczy¢ w lekcji. Odmawiajac wykonania polecen, przeciwstawit
si¢ jednej z najbardziej podstawowych regut szkoly. Stanowi to przyktad symbolicznej
inwersji, ktora przejawia si¢ w naruszeniu regul, lecz nie prowadzi do ich zmiany, po-
niewaz opdr ten nie nosi znamion emancypacji. Odwotujac si¢ do typologii oporu za-
proponowanej przez Henry’ego A. Giroux (tabela nr 5), omawiany przyktad miescitby
si¢ w drugim lub trzecim typie. Oba typy przejawiane sg przez tzw. pokazowych bun-
townikow. Uczniowie ci nie dostrzegaja zwigzku zachodzacego migedzy wiedzg a wia-
dza. Zatem odrzucajac ¢wiczenia jako element procesu zdobywania i systematyzowania
wiedzy, pozbawiajg si¢ mozliwosci emancypacji. Jezeli chodzi za$ o typologi¢ zapropo-
nowang przez Ewe Bilinska-Suchanek (tabela nr 6), to odmowa wykonywania polecen
nauczyciela zaliczona bytaby do oporu biernego. Typ ten charakteryzuje si¢ niewielkim
zaangazowaniem w dzialanie, stosunek do szkoty jest uzalezniony od sytuacji, zas za-
chowania ucznia nie posiadajg charakteru akomodacyjnego.

Najszersza grupe rytualow oporu, ktora zaobserwowalam podczas pobytu
w obydwu szkotach, stanowity zachowania czynne i uswiadamiane przez uczniow.
W kontekscie omowionych w poprzednim rozdziale zapiséw odno$nie stroju i wygladu
uczniéw interesujgce wydaja sie rytualy oporu zwigzane z tg kwestig. Niektorzy gimna-
zjalisci nosili bluzy lub koszulki z wulgarnymi napisami. Cz¢$¢ dziewczat miala poma-
lowane paznokcie na ciemne lub czerwone kolory. Niektore uczennice nosilty rowniez
bogato przyozdobione tipsy. Kilka uczennic nosito bluzki z duzymi dekoltami. Jak juz
wczesniej pisatam, mimo iz stroje te tamaty zasady zawarte w dokumentach reguluja-
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cych funkcjonowanie szkoly, to i tak wigkszo$¢ nauczycieli na nie pozwalata, dopoki
uczniowie w miarg¢ poprawnie si¢ zachowywali. Problematyczne stawaly si¢ te kwestie
wtedy, gdy gimnazjalisci zachowywali si¢ nieprawidtowo.

Rytualy oporu, ktoérych przejawem byt nieregulaminowy wyglad lub stroj, sta-
nowig doskonatg egzemplifikacj¢ umownosci i niestalosci regut organizujacych dzia-
fanie omawianej instytucji edukacyjnej. Wskazujg one na istnienie marginesu swobo-
dy, po przekroczeniu ktorego uczen musi liczy¢ si¢ z pewnymi sankcjami. Jednakze
uczniowie w niektorych przypadkach potrafili doprowadza¢ nauczyciela na skraj jego
wytrzymatosci, co z kolei skutkowato powolnym przesuwaniem si¢ granicy jego tole-
rancji 1 by¢ moze bylo to powodem przyzwalania uczniom na coraz wigkszg swobode
w oporze. Inna interpretacja opisanego stanu rzeczy moze zaktada¢, iz nauczyciel sam
wowczas stawiat swiadomy opor nieaprobowanym zachowaniom gimnazjalistow. Nie
zamierzam dyskutowaé shusznosci wskazanych mozliwosci uzasadniania zachowan
nauczyciela, poniewaz kwestia ta nie stanowi problematyki tej pracy. Jednakze warto
zwrdcic¢ na nie uwagg, gdyz stanowig interesujacy punkt wyjscia do dalszych dociekan
badawczych.

Ubieranie si¢ w okreslony powyzej sposéb byto typowe dla tzw. coolowych
kolesi lub kolesiow. Zazwyczaj byly to osoby najpopularniejsze w klasie. Bycie fajnym
(cool) stanowilo istotny element rytualnego przedstawienia, ktore McLaren odnosi do
dramatu spotecznego Victora Turnera, szczeg6lnie do jego pierwszej fazy, a mianowicie
naruszania obowigzujacych regut. Odpowiedni wyglad umozliwial pokazanie wigkszej
spotecznosci szkolnej, iz uczniowie ci za nic maja obowigzujace zasady badz tez nagi-
naja je, probujac wywotac reakcje nauczycieli lub dyrekeji, ktora przyczynitaby sie do
wzrostu ich popularnosci. Takie zachowanie charakteryzuje odwaga, poniewaz ucznio-
wie jawnie przeciwstawiajg si¢ obowigzujagcym normom, oraz sprytem, gdyz opor ten
nie jest mocno akcentowany. Mozna wrecz powiedzieé, iz stroj, wyglad ucznia spra-
wial wrazenie, jakby nie byl wykreowany. Stanowit on natomiast zewnetrzny przejaw
ich wyczucia smaku, a takze pogladéw. Byly to subtelne akty przewrotu podejmowane
przez uczniéw. Peter McLaren réwniez zwrdcit uwage na strdj i wyglad ucznioéw, ktory
byt tak dobrany, aby ukazywac antystrukture zycia szkolnego*.

Obszerng grupe rytuatow oporu tworzyty rytuaty majace na celu werbalne zdys-
kredytowanie nauczyciela. Przejawialy si¢ one poprzez takie zachowania, jak: komen-
towanie wypowiedzi nauczyciela, prowokowanie nauczyciela poprzez zadawanie tzw.
glupich pytan, ciche dokanczanie wypowiedzi nauczyciela, proby udowodnienia nie-
kompletnosci lub braku wiedzy nauczyciela, przedrzeznianie i nasladowanie nauczy-
ciela. Odwotujac si¢ do klasyfikacji zachowan antynauczycielskich zaproponowane;j
przez Andrzeja Janowskiego, gtéwne rytuaty oporu wystepujace w obu szkotach moge

48 P McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 148-149.
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zakwalifikowa¢ do nastepujacych kategorii: zadawanie glupich pytan; udzielanie myl-
nych (nieprawdziwych) informacji, zachowania noszace znamiona bezczelnosci, zu-
chwalstwa czy tez tupetu; gltosne lub poétgtosne komentowanie wypowiedzi nauczycie-
la; $miech; robienie min; halasu; dramatyczne gesty.

Do czesto wystepujacych zachowan nalezato dokanczanie wypowiedzi nauczy-
cieli. Dobrym przyktadem moze by¢ nastepujaca konwersacja migdzy uczennicami pu-
blicznego gimnazjum i nauczycielka uczacg chemii.

US do nauczycielki: Skqd pani bierze te przyktady?

Nauczyciela: Roznie. Z ksigzki, z glowy...

U2: Z Allegro! (§miech klasy)

Innym ciekawym przykladem jest nastepujaca rozmowa, ktora miala miejsce
rowniez w szkole publicznej na lekcji jezyka polskiego. Uczniowie chodzili do tablicy
i mieli za zadanie zrobi¢ wykres ztozonego zdania.

Nauczycielka: Zapraszam chetnego. Zwyciezca bierze wszystko!

US8: Ja moge! (wstajac do tablicy, wyplut dlugopis, ktory przez jakis czas trzy-

mat w ustach)

Nauczycielka: Zwyciezca bierze wszytko.

Ul: Razem z dziennikiem! ($§miech klasy)

Interesujacym przyktadem omawianego rytuatu byla rowniez konwersacja mig-
dzy nauczycielka uczacg geografii, ktora wlasnie wrocita ze zwolnienia chorobowego,
1 uczniami odno$nie niewykonania przez nich na zajeciach ¢wiczen.

U7 do nauczycielki: 4 co si¢ stanie, jak ktos nie ma é¢wiczen?

Nauczycielka: A. Dostaje oceng niedostateczng.

US: B. Zostaje odpytany. C. wyrzuca go pani z klasy. (z przekasem)

Nauczycielka pobtazliwie si¢ usmiechneta.

Czesto dokanczanie wypowiedzi nauczyciela ma na celu wzbudzenie Smiechu
w klasie. Nauczyciele sg bezradni wobec takich form oporu, poniewaz zazwyczaj przy-
bieraja one posta¢ werbalnej ekspresji wypowiedzianej potgtosem, tak aby nauczyciel
jej nie styszat badz styszat jg niewyraznie. Zdarzaja si¢ réwniez gltosne komentarze.
Omawiana forma rytuatow oporu jest czgsto spotykana wsrdd osob, ktore mozna byto-
by zaliczy¢ do tzw. btaznow klasowych, czerpiacych korzys¢ emocjonalng z rozbawie-
nia klasy. Uczniowie ci przewaznie nie sg brani na powaznie przez nauczycieli, ktorzy
zazwyczaj nie zwracajg uwagi na ich zachowania. Reakcja nauczyciela mogtaby spo-
wodowac jeszcze wigksza eskalacje poczynan btazna i skupienie jego uwagi na osobie
nauczyciela.

Gimnazjalisci chetnie podejmowali dziatania majace na celu ukazanie niekom-
pletno$ci wiedzy nauczyciela. Aktywnos$¢ ta bylta podejmowana, aby zdyskredytowac
go jako autorytet w danej dziedzinie. Doskonalym przykladem takich zachowan byta
nast¢pujaca rozmowa, ktora miat miejsce na lekcji chemii w klasie le w gimnazjum
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publicznym.

U10 do nauczycielki: Prosze paniq, a moge paniq zagiq¢ z chemii? Ale niech sig

pani nie patrzy na uklad.

Nauczycielka: Ja nie znam wszystkich pierwiastkow. Umiem tylko trzydziesci...

Po to jest uktad.

U2: Pani sie nie nauczyta! (§miech)

Sytuacja ta osadzona w kontekscie odpytywania uczniow z symboli pierwiast-
koéw nabiera szczegdlnego znaczenia, poniewaz jesli uczniowie musza znac te symbole,
to nauczyciel w ich mniemaniu powinien zna¢ calg tablic¢ Mendelejewa. Sprowokowanie
nauczycielki do przyznania, ze zna tylko trzydziesci oznaczen, narusza kolejna istotng
zasade szkolng: nauczyciel wie najlepiej, jest on specjalista w danym przedmiocie.

Jak juz wczesniej pisatam, grupa rytuatldéw oporu skierowana przeciwko osobie
nauczyciela jest szczeg6lnie bogata i czgsto wystepuje podczas trwania lekcji. Jednym
z ulubionych zaje¢ gimnazjalistow jest komentowanie tego, co powiedzial nauczyciel.
Rytual ten zazwyczaj przybiera forme¢ werbalnego komentarza, ktory styszalny jest
tylko dla najblizej siedzacych uczniéw. Komentowanie wypowiedzi nauczyciela moze
przyja¢ rowniez posta¢ niewerbalnego gestu lub miny badz tez sugestywnych spojrzen,
jakie uczniowie wymieniaja miedzy soba.

Interesujace sg rytualy polegajace na prowokowaniu nauczyciela tzw. glupimi
pytaniami badZ na przekomarzaniu si¢ z nim. Wciggnigcie nauczyciela w taka bezowoc-
ng i czgsto niezwigzang z tematem lekeji dyskusje jest dla ucznidw szczegolnie wazne,
poniewaz skraca ono czas lekcji, w ktorym znajduja sie oni pod wladza nauczyciela,
a takze skraca czas koniecznos$ci aktywnego uczestnictwa w zajg¢ciach 1 wypetniania
zadan wskazanych przez nauczyciela. Zobrazowaniem omawianej grupy rytuatow jest
nastepujacy fragment rozmowy uczniow klasy Ig z nauczycielkg na lekcji matematyki
w niepublicznym gimnazjum.

Nauczycielka do klasy: Prosze zamkng¢ wszystkie zeszyty.

U7: Teraz mozg. ($miech)

U6: Nie! Mozg mnie boli.

Nauczycielka: Chociaz wiesz, ze go masz.

Kolejnym przyktadem wejscia nauczycielki w zaaranzowang konwersacj¢ byta
sytuacja, gdy zachowanie jednego z uczniow niepublicznego gimnazjum spowodowato
zwrdcenie mu uwagi przez nauczycielke.

Nauczycielka: Denis! Masz imie adekwatne.

US: Ale prosze pani, zastanawiam sie, co moje imig robi u Olka w piorniku?

Nauczycielka: 4 pozwolit ci tam zajrzec¢? Dlaczego zagladasz do jego piornika

bez pozwolenia?

US: Byt otwarty i zobaczytem swoje imieg.

Nauczycielka: To tak, jakby zajrzeé do damskiej torebki.
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U5 do U3: Olek, przepraszam, ze zajrzatem do twojej torebki ($miech klasy 1 na-
uczycielki, uczniowie zaprzestali zwraca¢ uwagg na rozwigzywane na tablicy
przez uczennicg zadanie).

U6 do U5: Naruszasz jego prywatnosc!

U10: Intymnosé... (§miech).

Zaprezentowany przyktad ukazuje naruszenie struktury lekcji. Nauczycielka, kto-
ra pehita rol¢ pana i wladcy klasy, zostata przez uczniow zmuszona do jej porzucenia
1 wejécia w stan, uzywajac terminologii McLarena*”, stuzgcego progowi. W fazie limi-
nalnej tego rytuatu nauczycielka stala si¢ na pewna chwile rowna innym uczniom — razem
z nimi $miala si¢ z komicznej konwersacji chtopcow i przeszta na ich poziom rozmowy.
Zachowanie Denisa, ktory petnit w swojej klasie rolg btazna klasowego i zarazem fajnego
kolesia, stanowito asumpt do ztagodzenia sytuacji na lekcji, ktorej przebieg wyznaczaty
kolejne osoby, zmuszone do pdjscia do tablicy i rozwigzywania zadan. Omawiana sytu-
acja naruszyta regule wertykalnego poziomu interakcji nauczyciel — uczen i ukazata moz-
liwo$¢ zaistnienia tej interakcji na poziomie horyzontalnym. Warto jest w tym miejscu na-
kresli¢ kontekst omawianej sytuacji. Uczniowie chodzili do tablicy rozwigzywac¢ zadania
w kolejnosci wyznaczonej przez zajmowane miejsce. Gdy jeden z nich szedt do tablicy,
niektorzy uczniowie siedzacy po lewej stronie klasy krzyczeli: Tanku! Tanku, ziom! Byt to
uczniowski sposob zachecenia nieszczgsliwea stojacego przy tablicy, by pozostat tam jak
najdtuzej, gdyz wowczas czas rozwigzywania zadania si¢ wydtuzat i mniej oséb podczas
lekcji moglo dostgpi¢ tego watpliwego zaszczytu. Nauczycielka w ogole nie reagowata
na te okrzyki, poniewaz juz si¢ do nich przyzwyczaita. Wskazane okrzyki wystepowaty
réwniez na innych lekcjach. Pojawialy si¢ one tylko wtedy, gdy uczniowie rozwigzywali
zadania przy tablicy i praktycznie nie do unikniecia byto, aby wszyscy sie tam nie znalez-
li, poniewaz klasa liczyta niewiele 0sob.

Niekiedy nauczyciele pozwalaja uczniom wciggnac si¢ w stan liminalny i za-
czynajg postugiwac si¢ uczniowskim zargonem. Przyktadem moze by¢ nastgpujaca roz-
mowa, ktora miala miejsce na lekcji chemii w publicznym gimnazjum.

Nauczycielka zabrata jednemu z uczniow kartke, na ktérej pisat sprawdzian.

US8: Dlaczego?

Nauczycielka: Bo rozglgdasz si¢ na wszystkie strony. To znak, Ze juz skonczyles.

US: Bez sensu.

Po chwili.

Nauczycielka do U8 i US: Dostajecie uwage! (za to, ze rozmawiali i przeszka-

dzali innym uczniom)

US: To jest hardcorowy koks.

Nauczycielka: Nie, to nie jest hardcorowy koks. ($miech klasy)

49 P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 114-120.
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W sytuacji tej ukazana zostata zmiana stanu nauczycielki z wladczyni w osobe
postugujaca si¢ zargonem uczniowskim, ktory zupetnie nie pasowat do jej poprzedniej
roli. Jej status znizyt si¢ i zrownal ze statusem ucznia w szkole, co doskonale ilustruje
niestalo$¢ statuséw wyznaczonych przez dominujgcg kulture funkcjonujaca w omawia-
nej instytucji edukacyjne;.

Innymi rytuatami skierowanymi przeciwko osobie nauczyciela byly: bezczelne
odzywki, nabijanie sig, przedrzeznianie, a takze stosowanie niejednoznacznych podtek-
stow. Niektore z tych przyktadow zostang omowione w dalszej czesci pracy.

Mikrorytuat lekcji bogaty byt rowniez w innego rodzaju rytuaty oporu niz te
skierowane bezposrednio przeciwko nauczycielowi. Nalezaty do tej grupy nastepujace
rytuaty: samowolne chodzenie po klasie (np. w celu zatemperowania otowka, wyrzuce-
nia klasowki itp.), spozywanie roznych positkdw, $cigganie (postugujac si¢ specjalnie
przygotowanym przez uczniow jezykiem gestow), malowanie lub rycie po tawkach,
Scianach, zeszytach, bicie brawa kolegom wywotanym do tablicy, rado$¢ z bycia wy-
typowanym do tablicy, co objawiato si¢ na przyktad w gescie podniesienia rgk do gory
i triumfalnego potrzasania nimi, zabawa telefonem komorkowym, pisanie liscikow, ro-
bienie min, glo$ne jeczenie, cmokanie jako przejaw zmeczenia cigzka praca, uderzanie
gtowa o tawke na znak protestu, stuchanie muzyki, powolne §cieranie tablicy, $mianie
si¢ z innych o0sob, rzucanie z fawki $§mieciami do kosza itd. Wskazane przyktady rytu-
atow oporu naruszaty reguly panujace w klasie, powodowaly ich zawieszenie na pewien
czas i umozliwialy uczniowi oderwanie si¢ od dominujacej kultury i spedzenie kilku
chwil podczas lekcji w stanie ulicznym.

* % %

Ukazany w tym podrozdziale repertuar rytuatdéw oporu jest bardzo bogaty.
Znaczna ich czg$¢ nalezata do biernych rytualow oporu, sensu ktorych nie uswiadamiali
sobie uczniowie. Ich znaczenie byto widoczne dla obserwatora, jednakze nie bylto czy-
telne dla samego ucznia, ktdry si¢ takich zachowan dopuszczat. Omawiane rytuaty nie
przekreslaty w sposdb oczywisty strukturalnego wymiaru szkoty. Naruszaty go jednak
systematycznie, powodujac powolne jego zmiany. Opor w tego rodzaju rytuatach nie
nosil znamion emancypacji, poniewaz nie byt u§wiadomiony. Byt on natomiast dosko-
nalym przyktadem symbolicznej inwersji, ktéra wedtug Petera McLarena mogta prze-
rodzi¢ si¢ w opor uswiadamiany i przez to dazacy do obalenia opresyjnych struktur.

Omowiona powyzej grupa rytualdow oporu doskonale wpisuje si¢ w grup¢ rytu-
aléw oporu nieuswiadomionych, ktore nie majg charakteru rozwojowego. Ich charak-
terystyczng cechg jest reakcja ucznia w poczatkowej fazie nacisku. Jak juz wcze$niej
pisatam, uczen moze tu stwarza¢ pozory podporzadkowania si¢ lub tez nie angazowac
si¢ w dziatalno$¢ opresora. Czgs¢ z tych rytuatdéw mozna réwniez zaliczy¢ do drugiego
zaproponowanego przeze mnie typu rytualdow oporu, a mianowicie do rytualéw oporu
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uswiadomionych i niespelniajacych roszczen waznosci. Do tego typu naleza rowniez
rytuaty czynne u§wiadomione. Uczen angazuje si¢ w dzialalno$¢ oporowa i zdaje sobie
sprawe z powodow swojego zachowania, jednakze nie potrafi w konstruktywny sposob
rozwiaza¢ opresyjnej sytuacji. Nie wchodzi on w dialog z nauczycielem, zmierzajacy
do osiggniecia konsensusu. Takie typy rytualow oporu sg charakterystyczne dla sytuacji
braku poszanowania praw dziecka, w szczegolno$ci prawa do autoekspres;ji.

Wigkszo$¢ rytuatow oporu byta uswiadomiona i w celowy sposob naruszata
lub modyfikowata reguty ustanowione przez dominujaca kulturg szkoty. Znaczna czes¢
uswiadomionych rytualow oporu byta skierowana bezposrednio wobec osoby nauczy-
ciela. Pojawialy si¢ rowniez takie, ktore godzity w arbitralnos¢ rzeczywistosci szkolne;.
Jednakze podobnie jak w poprzednich przypadkach akty oporu nie spelnialy roszczen
waznosci, czyli uczniowie je przejawiajacy nie dazyli do konstruktywnego rozwiazania
problemu, lecz do pokonania opresora, ktorym byli nauczyciele badz kultura szkoty.

W kolejnym podrozdziale zostanie zaprezentowany repertuar rytuatldw oporu
wystepujacy w sytuacji poszanowania, a takze nierespektowania prawa do autoekspre-
sji ucznidéw.

5.2. Rytualy oporu wobec nieprzestrzegania i przestrzegania
prawa do autoekspresji

W poprzednim rozdziale dokonatam oceny poziomu respektowania prawa do
autoekspresji w badanych szkotach. Zgromadzony materiat empiryczny wskazuje, iz
w obu gimnazjach prawo to jest przestrzegane na niskim poziomie. Jednak nie oznacza
to, ze w szkotach nie wystepuja sytuacje, w ktorych jest ono bardziej szanowane. Istotng
role odgrywa tu nauczyciel i jego intuicyjne rozumienie kwestii autoekspresji. Z tego
tez wzglgdu w tym podrozdziale skupi¢ si¢ na zaprezentowaniu tych rytualow oporu,
ktore bezposrednio zwigzane sg z kwestig poziomu poszanowania, bedacego przedmio-
tem analiz, prawa dziecka.

Sytuacja nieprzestrzegania prawa do autoekspresji wystepuje wowczas, gdy uczest-
nicy srodowiska szkolnego nie znaja, nie rozumiejg i nie akceptuja prawa do autoekspresji
lub czynig to sporadycznie. W omawianym przypadku brak jest rowniez zapisu tego prawa
w dokumentach regulujacych funkcjonowanie szkoty (tabela nr 8). Sytuacja, w ktdrej pra-
wo to jest przestrzegane, wystepuje wtedy, gdy nauczyciele 1 uczniowie posiadaja wiedzg
na temat jego istnienia. Potrafig oni wskazac istotg tego prawa, jego zrodta i ograniczenia.

W szkotach, w ktérych prowadzone bylo badanie, wystepuje niski poziom
poszanowania prawa do autoekspresji, poniewaz zard6wno uczniowie, jak i nauczy-
ciele nie posiadaja wiedzy w tej kwestii. Niekonwencjonalnosci sytuacji wystepuja-
cej w obu szkotach nadaje fakt deklarowania przez nauczycieli wysokiego poziomu

188



Rytualy oporu uczniéw

rozumienia analizowanego w rozprawie prawa. Jednakze w og6lnym wymiarze po-
ziom respektowania prawa do samoekspresji jest niski, chociaz w szkole niepubliczne;j
jest on nieco wyzszy niz w szkole publicznej. Z tego tez wzgledu repertuar rytualow
oporu wystepujacych w przypadkach nieposzanowania tego prawa jest bogatszy niz
w sytuacjach jego respektowania.
Do rytuatdéw oporu wystepujacych w sytuacji nieprzestrzegania prawa do auto-
ekspresji naleza nastepujace dziatania:
* rysowanie lub rycie po $cianach, tawkach, zeszytach, ksiazkach;
* prowokacyjne wypowiedzi majace na celu zdyskredytowanie nauczyciela lub
ukazanie arbitralnos$ci zasad panujacych w szkole;
* odnoszenie si¢ do innych 0séb w sposéb opryskliwy;
* nabijanie si¢ z innych 0so6b;
* noszenie elementow stroju, ktore moga godzi¢ w moralno$¢ innych, np. wul-
garne napisy na bluzach, glgbokie dekolty itp.;
* ocigganie si¢ z podej$ciem do tablicy;
* pisanie liscikow;
» zabawa telefonem komoérkowym (uzywanie Internetu, komunikatoréw, shu-
chanie muzyki, ogladanie filmikéw);
» wyszydzajacy $miech*¥;
* malowanie ust na lekcji;
* czytanie czasopism, ogladanie katalogow firm kosmetycznych;
* uzywanie wulgaryzmow;
* nucenie podczas lekcji;
* zaczepianie innych uczniow;
* siedzenie na lekcji w kapturze na glowie;
* §piewanie wulgarnych tekstow na przerwie;
* kopanie sprzetow w klasie z powodu otrzymania oceny niedostateczne;j.
Wymienione rytuaty byly najczesciej przejawianymi zachowaniami oporowymi
w sytuacjach nieposzanowania prawa uczniow do swobody wyrazania siebie. Ze wzgle-
du na ramy tej pracy skupie si¢ na omowieniu tylko niektérych przyktadow wskazanych
rytualow oporu.
Bardzo czesto wystepujacym rytuatem oporu byto rysowanie lub rycie cyrklem

0 Termin wyszydzajgcy smiech zostal zaczerpnigty z ksigzki Marii Dudzikowej pod tytutem: Osobliwosci $miechu
uczniowskiego. Autorka powotuje si¢ w niej na typologi¢ $miechu wedtug H. C. Foota. Wyszydzajacy $miech, ktory
mozna rowniez postrzega¢ jako $miech karnawatowy, jest reakcja na pewne utomnosci fizyczne nauczyciela. Moze
on rowniez stanowi¢ odpowiedz na jego werbalne i niewerbalne formy ekspresji. M. Dudzikowa zwraca uwage
na istotng cechg tego typu $miechu, a mianowicie twierdzi ona, ze (...) im szczebel ksztatcenia wyzszy — powodem
Smiechu wyszydzajgcego sq niekompetencje nauczyciela w zakresie wykladanego przedmiotu czy tez w organizacji
procesu lekcyjnego (M. Dudzikowa, Osobliwosé smiechu uczniowskiego, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
1996, s. 23).
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po Scianach, tawce (zdjecie nr 9). Uczniowie, nie mogac wypowiadac si¢ swobodnie na
lekcjach i nie majac mozliwosci skanalizowania w obrgbie szkoly napie¢ wystepuja-
cych zardbwno w relacjach réwiesniczych, jak i z nauczycielem, dopuszczali si¢ aktow
wandalizmu lub rysowali na kartkach lub tawkach przer6zne rysunki (zdjecie nr 10).

Zdjecie 9. Poryta tawka w szkole publiczne;j

Fot. A. Babicka-Wirkus

Zdjecie 10. Rysunek znudzonej gimnazjalistki wykonany na lekcji historii w niepu-
blicznym gimnazjum

;{

i

Fot. A. Babicka-Wirkus

Jak juz wczes$niej wspominatam, uczniowie wypisywali swoje poglady, gdzie
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tylko mogli. Czgsto z tatwo$cig mozna byto zidentyfikowa¢ osob¢ ucznia lub nauczy-
ciela, ktorego dotyczyt dany wpis. W szkole publicznej praktycznie kazda fawka byta
popisana lub rozryta. Zdarzaly si¢ tawki majace tak uszkodzony blat, Ze nie nadawaly
si¢ do tego, aby uczen mogt swobodnie pisa¢ na kartce, ktéra polozona byta na takiej
tawce. Zaswiadcza o tym pretensja jednego z uczniow publicznego gimnazjum, wyra-
zona do nauczycielki uczacej chemii.

Ul: Tu sie pisac na tej tawce nie da... wszedzie dziury! (uderzyt dtonig w fawke)

Nauczycielka: To nie trzeba byto zmienia¢ miejsca. Zawsze w drugiej tawce

siedziates.

U4: Polskie drogi. (§miech)

Nauczycielka: To wez sobie ksigzke podtoz.

Mimo zakazu malowania po tawkach i Scianach uczniowie notorycznie pozo-
stawiali tam swoje rysunki i wpisy. Wiele z nich obrazalo inne osoby, w tym réwniez
nauczycieli czy tez shuzby, takie jak policja. Gimnazjalisci nie potrafili rozwigzywaé
zaistniatych problemow przy pomocy rozmowy, ktora prowadzitaby do uzyskania kon-
sensusu. Z tego tez wzgledu obrazali innych, wysmiewali si¢ z nich, tworzac tworczos¢
tawkowa.

Niektorzy uczniowie oznaczali swoje miejsca, czego przyktadem mogly by¢
wypisane na krzestach badz na blatach tawek imiona uczniéw. Byta to réwniez do-
skonata przestrzen do wyrazania uczucia wobec swojej sympatii, np.: Kocham Laure.
Taki sposob ekspresji uczu¢ nie dziwi szczegdlnie w publicznym gimnazjum, w ktorym
istnial szereg formalnych zakazéw odnoszacych si¢ do tej kwestii.

Rysowanie po tawkach i $cianach pozwalalo uczniom przeciwstawiaé si¢ obo-
wigzujacym w szkole regulom. Za posrednictwem napisanych badz wyrytych zdan,
rysunkoéw wyrazali oni swoje poglady na rézne tematy. Wymykali si¢ tym samym na
przyktad regule: najpierw reka, potem wypowiedz, czy tez przekonaniu nauczycieli, ze
to oni decyduja o czasie i sposobie ekspresji ucznia. Obnazajac umowno$¢ regul two-
rzacych szkolng rzeczywisto$¢, naruszali jej fundamenty. Uwidacznia si¢ tu zatem sym-
boliczna inwersja tych dzialan. Omawiane rytualy oporu byly uswiadamiane, jednakze
nie spelialy warunkow komunikacji nastawionej na osiagniecie konsensusu. Dlatego
tez ten typ oporu nie ma znaczenia wyzwalajacego, jednakze w pewnych warunkach
moze doprowadzi¢ do oporu nastawionego na emancypacje.

Kolejng pokazng grupg rytualow oporu, wystepujacych w sytuacji nieposza-
nowania prawa uczniow do autoekspresji, sg wypowiedzi ucznidow, ktorych celem jest
zdyskredytowanie nauczyciela. Wiele z nich zostato opisanych w poprzednim podroz-
dziale. Dlatego tez nie bed¢ ponownie ich tu prezentowac. Wydaje si¢ znaczace, aby
zwroci¢ w tym miejscu uwage na zachowania, ktore byty bezczelne wobec nauczyciela.
Jedna uczennica, gdy otrzymata oceng niedostateczng ze sprawdzianu, nakrzyczala na
nauczycielke, a nastepnie usiadta obrazona i nie angazowata si¢ w dalsza cze$¢ zajec.
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Przyktadem takich bezczelnych odpowiedzi jest ponizszy fragment rozmowy nauczy-
cielki z klasg.

Nauczycielka: Panowie z ostatnich tawek! (do ucznia stojacego przy tablicy
1 piszacego wzor) Co ta dwojka taka duza?

U1, ktory siedzial w ostatniej tawce: Bo nie mata! ($miech)

Do zachowan bezczelnych nalezy rowniez oktamywanie nauczyciela, ktore do-
sy¢ czesto miato miejsce podczas roéznych lekceji. Niektorzy uczniowie wrgez nagmin-
nie ktamali, o tym na przyklad, Ze pracuja, sporzadzajg notatke lub rozwigzuja zadane
zadania. Oto przyktad zachowani ucznia na lekcji geografii. Nauczycielka poprosita,
aby uczniowie zapisali termin klasowki:

Nauczycielka do U2: Oskar, zapisates?

U2: W pamieci.

Nauczycielka: Ja chce w zeszycie zobaczyc.

U2: To niech pani zobaczy.

Po dziesieciu minutach.

Nauczycielka do U2: Oskar, pokaz mi zapisang informacje o sprawdzianie.

U2 wyciagnat zeszyt przedmiotowy spod nogi tawki, ktéry tam uprzednio wito-

zyl, aby mu si¢ tawka nie kotysata: Mam to oprawié¢ w ramke?

Nauczycielka: Nie! i odeszta do swojego biurka.

Zaprezentowany fragment rozmowy ukazuje rytual oporu, ktory stanowi sprze-
ciw wobec wymogu spehiania polecen nauczyciela. Dziatanie ucznia bylo celowe
1 miato za zadanie sprowokowanie nauczycielki i ukazanie jej stabosci, a przez to swojej
wyzszos$ci i niepodporzagdkowania. Bezczelne odpowiedzi zmusity nauczycielke do wy-
cofania si¢ i rezygnacji z dalszego drazenia kwestii. Tym samym uczen osiagnat zamie-
rzony cel i ukazat brak zasadnos$ci reguty szkolnej, ktéra mowita o wypetnianiu polecen
nauczyciela i aktywnym uczestnictwie w lekcji. Uczen nie podjat proby konstruktywnej
rozmowy z nauczycielka, lecz wolat zareagowac agresja. By¢ moze jego zachowanie
spowodowane byto wczesniejszymi niepowodzeniami, jezeli chodzi o proby prowadze-
nia konstruktywnego dialogu z nauczycielem.

Opisany rytual oporu nie ma jednak charakteru rozwojowego. Jest on przy-
ktadem symbolicznej inwersji, ktora ukazuje bezzasadnos¢ obowigzujacych w szko-
le regut. Pozwala rowniez na chwilowe opuszczenie stanu ucznia i przejscie w stan
uliczny, gdzie liczy si¢ pozycja wypracowana przez jednostke, a nie odgornie nadana.
W $wiecie ulicy ludzie sg sobie rowni, a w tej sytuacji uczen zajat na chwilg role osoby
kontrolujacej sytuacj¢ w klasie, co doskonale ujmuje istote rozumienia stanu przez P.
McLarena®!'. W $wiecie ulicy kazda jednostka indywidualnie zarzadza swoim czasem,
zatem ma prawo zanotowa¢ informacje, kiedy chce i w jakim miejscu zachce dokonaé

1 Dla P. McLarena stan uliczny ucznia, $wigty oraz domowy nie oznaczaja typu $wiadomosci w sensie klinicznym lub

psychologicznym. Dla niego stan ujmuje rodzaj interakcji osoby ze srodowiskiem i z innymi ludzmi. Szerzej o tym
w: P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 87-88.
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tej czynnosci. Z tego prawa skorzystat uczen.
Kolejne przyktady rytuatow oporu wystepujacych w sytuacjach nieposzanowa-
nia prawa do autoekspresji w szkole to: nabijanie si¢ z innych o0sob, szczegolnie na-
uczycieli, i odnoszenie si¢ do rowiesnikéw w sposéb opryskliwy. Gimnazjalisci uczacy
si¢ zarowno w publicznej, jak 1 w niepublicznej szkole czgsto dopuszczali si¢ takich
aktéw oporu. W ten sposob kanalizowali napiecie powstajagce w wyniku odczuwania
opresji. Aby poradzi¢ sobie z ta sytuacja, probowali wysmia¢ nauczyciela, przedrzez-
nia¢ go badz zaatakowac kasliwag uwagg. Takie dziatania dostarczaty uczniom chwilo-
wego poczucia podmiotowosci i panowania nad sytuacja. Odwrocenie znaczen, typowe
dla symbolicznej inwersji, pozwalalo ukaza¢ ich umownos¢ i bezzasadno$¢, co dawato
uczniom szans¢ na przetrwania kolejnego dnia w szkole.
Omowione powyzej dwa ostatnie przyktady rytuatdow oporu ukazuja brak wie-
dzy uczniéw na temat posiadania przez nich prawa od autoekspresji. Uwidaczniajg one
réwniez nieznajomos$¢ jego istoty, co przejawia si¢ w uwlaczajacych godnosci, czasami
agresywnych aktach oporu. Opdr w tych sytuacjach nie jest przemyslany i nie polega na
checi osiagniecia zmiany na podstawie konsensusu, ktory z kolei ugruntowany jest na
szacunku, jakim darzg si¢ strony interakcji.
Noszenie stroju, mogacego godzi¢ w moralnos¢ innych osoéb, réwniez zosta-
to zaliczone do grupy rytuatow, ktore wystepuja w sytuacji nieposzanowania prawa
do autoekspresji uczniow. Omawiatam juz przyktady bluz z wulgarnymi napisami,
a takze glebokich dekoltow niektorych uczennic. Wskazane akty oporu ewidentnie
ukazywaty umowno$¢ regut panujacych w szkole. Wigkszos¢ nauczycieli w ogole
nie zwracata na nie uwagi. Stawaty si¢ one problematyczne, gdy w szkole doszto do
ewidentnego naruszenia przez gimnazjalistOw norm w niej obowigzujacych, czego
przyktadem mogly by¢: kradziez, rozbgj albo bojka. Wowczas dyrekcja i nauczyciele
zaczeli bardziej rygorystycznie przygladac¢ si¢ wygladowi i strojowi uczniéw oraz
kara¢ za nieprzestrzeganie regulaminu.
Szczegolnie noszenie elementdw stroju, na ktorych widniaty wulgarne napisy,
mogly narusza¢ moralno$¢ innych osob. Jest to jednak doskonaty przyktad na brak
wiedzy o prawie do autoekspresji i jego ograniczeniach. Art. 13 pkt 2 Konwencji
o Prawach Dziecka wyraznie wskazuje, co moze by¢ powodem ograniczenia prawa
do swobodnej wypowiedzi. Jego tres¢ jest nastepujaca: Wykonanie tego prawa moze
podlegac pewnym ograniczeniom, lecz tylko takim, ktore sq przewidziane przez prawo
i ktore sq konieczne:
* dla poszanowania praw lub reputacji innych 0sob,
albo

*dla ochrony bezpieczenstwa narodowego Ilub porzgdku publicznego
(order public) bgdz zdrowia publicznego albo moralnosci.

Zatem moralno$¢ drugiej osoby moze stanowi¢ powod ograniczajacy autoeks-
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presje, poniewaz przewidziane w prawach cztowieka granice wolnosci jednej osoby
wyznaczajg granice wolnosci drugiego cztowieka.

Noszenie ubran zawierajacych wulgarne tresci nie spowoduje zmiany systemu
badz tego fragmentu rzeczywistosci, z ktorym cztowiek si¢ nie zgadza, poniewaz brak
jest w tym przypadku checi nawigzania konstruktywnej dyskusji. Dyskusja taka umoz-
liwitaby wymiane argumentéw i by¢ moze spowodowata zmiang pogladow u jednego
z uczestnikow interakcji. Sam niecenzuralny napis moze natomiast spowodowac agre-
sje u osob, ktore zupetnie nie zgadzaja si¢ z jego tresciag. Moga one rowniez poczu€ sie
urazone jego przekazem. Co mogto mie¢ miejsce w przypadku Denisa, ktory czesto
nosit zo6ttg bluze z kapturem, na ktérej petno bylto wydrukowanych czerwong czcionkg
napisoéw o tresci: Fuck you!

Poruszajac kwestie wulgarno$ci tresci zamieszczonych na czg$ciach garde-
roby niektorych ucznidw, nie sposodb nie wspomnie¢ o zachowaniu uczniow szkoly
niepublicznej na przerwach. Cze$¢ uczniow z klasy III lubita stuchaé¢ na przerwach
piosenek hiphopowych. Chtopcy $piewali razem z wykonawcg pelne przeklenstw
i obelzywego stownictwa teksty piosenek. Czynili to zazwyczaj, gdy w poblizu nie
byto nauczyciela. Bujali si¢ przy tym na prawo i lewo w charakterystyczny dla hi-
phopowcow sposob. Przygarbiona pozycja ciata i machanie reka stanowilo istotny
element tego przedstawienia. W tym miejscu istotne wydaje si¢ podkre$lenie, ze
w trakcie przerw uczniowie wchodzili w stan uliczny, a wigc mogli przez pieé¢, dzie-
sie¢ minut odda¢ si¢ czynnosciom, ktore wykonuja poza budynkiem szkoty. Prze-
rwy stanowily dla nich czas swoistego katharsis*2, ktore pozwalato przetrwac dalszg
cze$¢ dnia w szkole. Spiewajac piosenki, dawali upust swoim emocjom i naruszali
tym samym zasady funkcjonujace w szkole i méwigce o tym, iz uczniowie majg obo-
wigzek dba¢ o kulture stowa*>.

Przerwa migdzy lekcjami jest czasem nieustrukturyzowanym, postugujac sig
teorig Edwarda Halla*** — polichronicznym, w ktérym uczen sam wyznacza sobie wita-
sng aktywnos¢, jej czas i miejsce. McLaren jest zdania, ze uczniowie sami powinni
organizowac swoj czas w szkole, poniewaz wowczas czuliby si¢ oni komfortowo i bez-
piecznie, gdyz ten rodzaj czasu typowy jest dla kultury ulicy**. Kultura ta jest silnie
zinternalizowana przez ucznia, w odréznieniu od kultury szkoty, do ktorej dostosowuje

42 Tamze, s. 86.

433§ 45 pkt 7 Statutu Spotecznego Gimnazjum...

44 E. Hall wyrdznit dwa systemy organizacji czasu. Czas polichroniczny to robienie wielu rzeczy jednocze$nie. Czas
monochroniczny natomiast to wykonywanie czynnosci po kolei. Pierwszy z nich ktadzie nacisk na zaangazowanie
w podjete dziatania. Szerzej o tym w: E. Hall, Taniec zycia. Inny wymiar czasu, przekt. R. Nowakowski, Warszawa:
Wydawnictwo Literackie Muza SA, 1999, s. 55-68; E. Hall, Bezglosny jezyk, przekt. R. Zimand, A. Skarbinska,
Warszawa: Panistwowy Instytut Wydawniczy, 1987, s. 148-160.

45 P McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 238.
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si¢ on tylko przez kilka godzin dziennie. Pierwsza z nich jest przejawem prawdziwego
zycia, natomiast druga sztucznym tworem, ktory ujarzmia ucznia.

Uczniowie podczas lekceji nierzadko oddawali si¢ przyjemnosci pisania li§ci-
kéw do kolegdw i kolezanek siedzacych w innej czesci klasy. Lisciki te zawieraly
najrozniejsze tresci, od umawiania si¢ na spotkanie po szkole, po kwestie zwigzane
z komentowaniem zachowan innych uczniow lub nauczyciela (zdjecie nr 11) badz tez
ze skarzeniem si¢ na panujaca w klasie nude. Byl to swoisty substytut ujarzmionej
podczas lekcji wolnosci stowa uczniow. Najciekawszym aspektem pisania liscikow
byto ich dostarczenie do adresata w taki sposob, aby nauczyciel si¢ nie zorientowat.
Rytuat oporu polegat w tym przypadku na przechytrzeniu czujnego oka nauczyciela
1 wykazaniu si¢ sprytem.

Zdjecie 11. Fragment lisciku ucznia uczacego si¢ w publicznym gimnazjum

Polrf ey

Fot. A. Babicka-Wirkus
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Wielu uczniéw podczas lekcji bawito si¢ telefonem komorkowym. Uzywali ko-
munikatora gadu-gadu, pisali SMS-y, surfowali w Internecie lub stuchali muzyki, ma-
jac wlozong jedng stuchawke w uchu, aby moc kontrolowac to, co si¢ dzieje na lekcji.
Zabawa telefonem stanowila istotny rytual prawie kazdej lekcji. Niektorzy sprawdzali
telefon co kilkanascie minut, poniewaz monitorowali ilo$¢ czasu pozostatego do konca
zaje¢. Telefon byt gadzetem, ktory $wiadczyt o tym, kim byt jego posiadacz. Z tego
tez wzgledu uczniowie nie wyobrazali sobie pojscia do szkoty bez niego. Wickszos¢
telefonéw, ktore miatam okazje zobaczy¢ podczas prowadzenia obserwacji, byly prze-
nos$nymi centrami rozrywki.

Uzywajac telefonow komodrkowych, uczniowie sprzeciwiali si¢ obowigzujacym
w szkotach zasadom zabraniajgcym uzywania sprzetu elektronicznego na lekceji. Jed-
nakze rytuat ten przybierat forme¢ zabawy w kotka i myszke z nauczycielem, ktory jako
straznik zasad obowigzujacych w szkole miat obowigzek pilnowac, aby uczniowie pod-
czas lekcji si¢ uczyli, a nie bawili telefonem. Konspiracyjne uzywanie telefonu spra-
wialo uczniom satysfakcj¢ dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, pozwalatlo im skutecznie
dziata¢ poza okiem nauczyciela, a po drugie neutralizowali tym nude lekcji. Rytuat
ten nalezy jednak do czynnych, u§wiadomionych rytuatéw, poniewaz narusza on obo-
wigzujace zasady i ukazuje stabos$¢ ich mechanizméw kontroli. Prezentuje to fragment
mojej rozmowy z jedna z uczennic, ktora notorycznie bawita si¢ telefonem na lekcjach.

Badacz: Nie mozecie miec telefonow na lekcji?

PU2.6.: Zalezy na ktorej.

Badacz: Ale w regulaminie macie zapisane, Ze nie mozecie.

PU2.6.: 1o jest bez sensu i tak si¢ uzywa, i tak sie uzywa.

Uzywanie telefonéow komoérkowych przez uczniéw, mimo wyraznego zakazu,
spowodowalo, iz dyrekcja szkot zgodzita si¢ na to, aby uczniowie przynosili telefony do
szkoty. Mieli ich nie uzywaé podczas lekcji, tymczasem w jednej klasie gimnazjum nie-
publicznego na lekcjach matematyki uczniowie jawnie zamiast kalkulatorem postuguja
si¢ telefonami. Nauczycielom to nie przeszkadzalo, o ile telefony byly wykorzystywane
do celow edukacyjnych. Zatem mozna dostrzec w tym przypadku zmiang, jaka nastgpi-
ta pod wplywem oporu stosowanego przez uczniow, jak rowniez nacisku ze strony ro-
dzicow, ktorzy nie wyobrazali sobie, aby nie mieli mozliwosci telefonicznego kontaktu
z dzieckiem w czasie, gdy przebywa ono w szkole.

Interesujacym rytuatem oporu przejawianym przez uczniow bylo spozywanie po-
sitkéw podczas trwania lekcji. Uczniowie uczacy si¢ zard6wno w publicznym, jak i nie-
publicznym gimnazjum notorycznie jedli na zajeciach. Swoje zachowania komentowali
krotko: Jem, bo jestem glodny. Jedna z uczennic publicznej szkoly stwierdzila, iz je na
lekcjach, poniewaz nie ma czasu tego zrobi¢ na przerwie, gdyz (...) do sklepiku sq za-
wsze kolejki, a trzeba tez pogada¢ z dziewczynami (u$miech). Gimnazjali$ci opanowali
do perfekcji sposoby ukrywania, ze jedzg kanapke, cukierki czy batona na lekcji. Byta to
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dla nich $§wietna zabawa, przy pomocy ktorej obnazali stabosci kontroli nauczycielskiego
oka. Zaden nauczyciel, z ktérym rozmawiatam, nie zdawat sobie sprawy z tego procederu.

Do perfekcji opanowat spozywanie stonecznika na zajg¢ciach uczen niepublicz-
nego gimnazjum. Podczas jednej z lekcji przez caty czas skubat stonecznik i aby nie
nasmieci¢ na podlodze, odchylit sic¢ w pewnym momencie do tyhu i przyciggnat sto-
jacy nieopodal kosz na $mieci. Postawit go koto nogi i skubat dalej. Nauczycielka nie
zorientowala si¢ prawie przez cala lekcje, Zze uczen spozywa slonecznik. Pod koniec
zaje¢ zauwazyla stojacy koto ucznia kosz na $mieci. Na jej pytanie, co ten koszt robi
W tym miejscu, uczen oktamat ja, twierdzac, iz postawil pojemnik koto siebie, poniewaz
oproznit kieszenie bluzy.

Kolejnym czgsto wystepujacym rytuatem oporu byl §miech. Jednakze do oma-
wianej grupy rytuatéw zaliczytam nastepujace typy $miechu: ironiczny, wyszydzajacy.
Te typy wystepuja w przypadkach nieposzanowania prawa do autoekspresji 1 maja na
celu wy$mianie nauczyciela oraz zasad panujacych w szkole. Smiech obnaza strukture
szkolnej codziennosci 1 ukazuje jej utudg. Stanowi zatem doskonaty przyktad symbo-
licznej inwersji, w ramach ktorej nastgpuje odwrocenie panujacego porzadku, przed-
stawienie go w krzywym zwierciadle. Smiech taki czesto spowodowany jest strachem
przed mozliwymi sankcjami. Jest to swoista bron uczniow, na ktorg zwrocita uwage
Maria Dudzikowa. Pozwala on przetrwac uczniowi trudny czas szkoly i pelni funkcje
demarkacyjng miedzy Nami a Nimi. Smiech konstytuuje zatem uczniowskie My i wyla-
nia reszte, czyli obcych, o ktorych mowi sie Oni. Sq nimi przede wszystkim nauczyciele,
z ktorych wspolnota sie nabija, ktorych osmiesza, z ktorych szydzi tym czesciej, im cze-
Sciej chcg wymusi¢ postuszenstwo dla siebie lub zanudzajq nadetq powagq, ceremo-
nialem, celebrowaniem wlasnej osoby i/lub przekazywanych tresci nauczania. Smiech
z Obcych uwalnia napiecie, daje poczucie bezpieczenstwa, jest obrong przed nimi.
Poniewaz wywodzi si¢ ze wspolnych doswiadczen, silnie podkresla unikalnos¢ grupy
i wyzszos¢ nad Obcymi, ktérzy sie nie Smiejg, poniewaz tylko Swéj zrozumie*. Smiech
stanowi silng bron ucznidow w walce z rutyng codziennosci szkolnej. Jest on kluczem,
ktory otwiera droge do ukazania antystruktury rzeczywistosci szkolnej. Doskonale po-
kazuje kontrast i pozor obowigzujacy w tej instytucji edukacyjnej*’.

Znaczenie $miechu dla opozycyjnego dziatania uczniow dostrzegt rowniez Peter
McLaren. Wedtug niego $miech jako przejaw oporu wystepuje wowczas, gdy czesé lub
cata klasa zwraca si¢ przeciwko nauczycielowi. Uwaza on, ze ten rodzaj $miechu, ktory
wystepuje w rytuatach oporu omoéwionych wczesniej, a mianowicie przy: nabijaniu
sig z nauczyciela, wysmiewaniu go, przedrzeznianiu, jest zupetnie inny od pozostatych
rodzajow $miechu. Jego ofiara nie ma mozliwo$ci obrony, poniewaz nic tak nie narusza

46 M. Dudzikowa, Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory, w: Wychowanie. Pojecia— Procesy — Konteksty,
t. V..., dz cyt. s. 234.
7M. Dudzikowa, Osobliwo$¢ Smiechu uczniowskiego.., dz. cyt., s. 13-15.
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wlasnej samooceny jednostki jak ironiczny, szyderczy $miech grupy ludzi. McLaren
wyraznie podkresla, ze znaczenie tego $miechu polega na redefiniowaniu struktur wia-
dzy w klasie. W swoisty sposob przebija on granice klasowych i ptciowych podziatow,
ktore podtrzymywane sg przez strukture stworzong przez dominujacg kulture*.

Smiech stanowi réwniez rytuat oporu, ktory zaliczytam do grupy rytuatow wy-
stepujacych w sytuacji poszanowania prawa do autoekspresji. W badanych szkotach
takze ten rodzaj Smiechu wystepowal, chociaz znacznie rzadziej niz opisany powyzej.
W tych przypadkach byt to §miech nienakierowany na osobe¢ nauczyciela. Wrecz prze-
ciwnie, mtodziez zapraszata wrecz nauczyciela, aby ten $miat si¢ wraz z nimi z regut
funkcjonujacych w szkole. Przyktadem moze by¢ fragment rozmowy, ktéra miata miej-
sce na lekcji chemii w niepublicznym gimnazjum. Nauczycielka sprawdzata prace do-
mowa uczniow, ktora byto skonstruowanie modelu przestrzennego wybranej czastecz-
ki. Jeden z uczniow zrobit model uktadu stonecznego.

Nauczycielka do U3: Jakqg oceng mam ci wystawi¢? Jedynke?

U3: Nie.

Nauczycielka: Dwdje?

U3: Nie.

Nauczycielka: Troje?

U3: Nie.

Nauczycielka: Czworke?

U3: Nie.

Nauczycielka: Pigtke?

U3: Nie.

Nauczycielka: Szostke?

U3: Nie.

Wszyscy si¢ $mieja.

Nauczycielka: 7o co? Siodemke mam ci wystawic¢?

U3: Nie! Dziesigtke!

Ul: Jedenastke! Dwie paly! (wszyscy si¢ $mieja).

Nauczycielka: Nie moge, bo pani dyrektor... ($miech klasy i nauczycielki).

Smiech podwazat funkcjonujace w szkole reguty, jednakze w tym przypadku
byt to rytual, ktory uczniowie odprawiali wytacznie z nauczycielami, ktoérych lubili,
darzyli szacunkiem. Czg¢sto zarbwno uczniowie, jak i nauczyciele inicjowali rozmowy
majgce na celu ukazanie przewrotnosci rzeczywistosci szkolnej i tym samym mialy
one za zadanie wywola¢ $miech, poniewaz on sprzyjal roztadowaniu napi¢¢. Aby taka
forma rytuatu oporu byta mozliwa, nauczyciel musiat szanowa¢ prawo ucznia do auto-
ekspresji i umozliwi¢ mu skomentowanie okreslonej sytuacji.

4% P McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 164-166, 287-288.
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W omawianym przypadku uwidacznia si¢ antystruktura, poniewaz w chwili wspol-
nego $miania si¢ nauczyciel stawal si¢ jednym z Nas, uczniow. Nie byt po przeciwnej stro-
nie, lecz wlaczal si¢ w proces obnazania utudy kultury dominujace;j. Jak twierdzi M. Dudzi-
kowa, taka sytuacja jest pozadana przez uczniéw**. Autorka zaproponowata wyodrebnienie
trzech typow nauczycieli, biorgc pod uwage kontekst $miechu uczniowskiego. Pierwszy
i najliczniejszy typ stanowili nauczyciele, wobec ktorych skierowany byt ten Smiech. Drugi
typ to nauczyciele, z ktorych §miejg si¢ uczniowie. Sg to osoby skupione na utrzymaniu po-
zoru posiadania przez nie wladzy. Trzeci typ natomiast jest najmniej liczny i tworzg go na-
uczyciele, ktorzy $mieja si¢ wraz z uczniami*?’. Ten typ nauczyciela wystepuje, gdy prawo
ucznia do autoekspresji w szkole jest szanowane. Jak pisze M. Dudzikowa: Tych nauczycieli
nie interesuje wiadza — oni sq skupieni na rozwoju ucznia (...). Tych nauczycieli zawsze si¢
szanuje, czesto podziwia, a niekiedy szczerze kocha... Z nich wlasnie wywodzq sig rzeczywi-
ste autorytety i owi ,, transformatywni intelektualisci”(...)*"'.

Rytuaty oporu w sytuacji poszanowania prawa do autoekspresji, czgsciej niz
rytuaty zaliczone do poprzedniej grupy, niosg ze soba potencjal rozwojowy. Sg one
uswiadamiane i mogg prowadzi¢ do zmian istniejgcego porzadku szkolnego. Wystepuja
one w sytuacjach, gdy osoby sprawujace wladze (nauczyciele) udzielajq podporzad-
kowanym jednostkom (uczniowie) gfosu i wystuchuja tego, co ci drudzy majg do po-
wiedzenia. Do grupy rytuatow oporu, ktoére wystepowaly w sytuacjach poszanowania
prawa do autoekspresji uczniow, zostaly zaliczone nastepujace zachowania:

* $miech;

* protestowanie przeciwko pisaniu wigcej niz dwoch sprawdziandow w tygodniu;

* informowanie dyrekcji o koniecznosci podjgcia interwencji wobec nauczyciela;

» odmowa wykonania polecenia nauczyciela;

* siedzenie i patrzenie si¢ w jeden punkt;

* siedzenie w [uzackiej pozie na lekcjach (siedzenie na krawedzi krzesta z reka-

mi skrzyzowanymi na klatce piersiowej, wyprostowane i skrzyzowane nogi);

* milczenie jako odpowiedz na pytanie nauczyciela;

* rysowanie w specjalnie przeznaczonym do tego celu zeszycie/notatniku;

* chetne przyjmowanie ocen niedostatecznych;

* samodzielne wybieranie miejsca, w ktorym bedzie si¢ siedzie¢ podczas lekcji,

mimo odmiennego wskazania nauczyciela;

* stosowanie zargonu uczniowskiego;

* przybijanie tapek po dobrze wykonanym przy tablicy zadaniu;

» werbalne przepychanki z nauczycielem;

* glosne odliczanie do konca lekc;ji.

49 M. Dudzikowa, Esej o codziennosci szkolnej ..., dz. cyt., s. 233.
440 M. Dudzikowa, Osobliwos$é Smiechu uczniowskiego..., dz. cyt., s. 37-38.
“1 Tamze, s. 38.
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Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze mimo istnienia w obu szkotach ogolnie
niskiego poziomu respektowania prawa do samoekspresji miaty tam miejsce sytuacje,
ktore sprzyjaly jego przestrzeganiu. Niektorzy nauczyciele i uczniowie intuicyjnie wy-
czuwali jego znaczenie i przestrzegali go w pewnych subiektywnie dobieranych wa-
runkach. W tej grupie rytuatow czesto zdarzaty sie protesty uczniow przeciwko pisaniu
wiecej niz dwoch sprawdzianow w tygodniu. Uczniowie uczacy si¢ w obu szkotach
wiedzieli, iz majg prawo pisa¢ maksymalnie dwie prace klasowe w tygodniu. Dlatego
tez, gdy ktorys$ nauczyciel chcial zrobi¢ wigcej klasowek, niz przewidywaty to normy
funkcjonujace w szkole, musiat liczy¢ si¢ z tym, iz gimnazjaliSci wyrazg swoj sprzeciw
wobec takiej praktyki. W tych przypadkach nauczyciele zazwyczaj pozwalali uczniom
na zabranie gtosu i dostosowywali si¢ do ich zgdan.

Rytuat ten byt chetnie odprawiany przez mlodziez, poniewaz godzil on we
wszechmocnos$¢ wiadzy nauczyciela, nad decyzjami ktérego funkcjonowaty zapisy
zawarte w dokumentach regulujacych zycie szkoty. Omawiane zachowanie oporowe
cechowal grupowy charakter, uczestniczyta w nim zazwyczaj cata klasa. Podobna sy-
tuacja wystepowala, gdy uczniowie informowali dyrekcje o konieczno$ci zmiany badz
podjecia dzialan wobec okre§lonego nauczyciela. Gdy pewien nauczyciel swoim za-
chowaniem razaco naruszal zasady obowigzujace w szkole lub zasady wspotzycia spo-
fecznego, uczniowie, wsparci opiniami rodzicow, zglaszali za posrednictwem delegacji
konieczno$¢ interwencji. Takie sytuacje zdarzaty sie¢ rzadko, jednakze miaty miejsce
w $rodowisku badanych szkot. W jednym przypadku po takiej uczniowskiej interwen-
cji nauczyciel zostat zwolniony. Sytuacje takie umacniaty uczniow w przekonaniu, ze
wspdlnie mogg pokona¢ pewne przeszkody i ze zostang wystuchani przez dyrekcje.

Kolejnym przyktadem rytuatu oporu zakwalifikowanego do tej grupy byta od-
mowa wykonania polecenia nauczyciela. Jak juz pisalam w poprzednim podrozdziale,
brak zaangazowania w tok lekcji mogt trwa¢ chwilg lub obejmowac wigkszos¢, a nawet
cato$¢ jednostki lekcyjnej. Uczen intuicyjnie wyczuwal, iz moze odmoéwi¢ wykonania
zadania. Swoim zachowaniem akcentowat fakt umownosci poniesienia kary za brak
uczestnictwa w lekcji. Nauczyciele w wielu przypadkach w ogole nie zwracali uwagi na
takie chwilowe wylaczenie si¢ ucznia z aktywnosci. Wskazana praktyka byla stosowa-
na szczegdlnie wobec uczniow, ktorzy przeszkadzali na lekcji. Zatem dla nauczyciela
takie zachowanie ucznia byto wygodne, poniewaz mogt swoja uwage poswigci¢ innym
osobom. Nieswiadomie wigc przyznawali uczniom prawo do odmowy uczestnictwa
w zajeciach.

Podobna sytuacja wystepowata prawie na kazdej lekcji, na ktorej uczniowie
siedzieli w tzw. luzackiej pozie. O tym rytuale oporu pisatam réwniez w poprzednim
podrozdziale, zatem nie bede w tym miejscu ponownie go omawiac. Nauczyciele nie-
$wiadomie przyznawali uczniom prawo do siedzenia w takiej pozycji, poniewaz bardzo
rzadko zwracali im z tego wzgledu uwage. Luzacka poza natomiast byta gestem, ktory
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zaswiadczat o nudzie, zmeczeniu lub dezaprobacie wobec tresci wygtaszanych przez
nauczyciela. Ciato naruszato w tym momencie normy sztywnej, wyprostowanej pozy-
cji, ktora obowigzywata ucznia podczas lekcji. Interpretujac ten czesto powtarzajacy
si¢ gest, mozna postuzy¢ si¢ stowami Petera McLarena, odnoszacymi si¢ do znaczenia
jezyka w ksztaltowaniu podmiotowosci czlowieka. Ten krytyczny pedagog twierdzi,
ze: Nadajemy sens rzeczywistosci spotecznej poprzez jezyk, ktory jest zawsze nasycony
szeregiem dyskursow podtrzymywanych przez interesy materialne i formy wiladzy spo-
tecznej. Zatem jezyk wytwarza nas jako podmioty (...) i w ten sposob pomaga stworzy¢
naszq podmiotowosé (...)*** Niewerbalny jezyk ciata uczniow czesto tamie funkcjonu-
jace w szkole kody i wprowadza pewne przejawy antystruktury w mikrorytuat lekcji.
Przyjecie luzackiej pozy byto wérdd ucznidw danej klasy zarazliwe i stanowito forme
niewerbalnej deklaracji mtodziezy wobec strukturalnych wymogow lekcji.

Rytuatem oporu, ktory zostat zaliczony do grupy rytuatow wystepujacych
w sytuacjach poszanowania prawa do autoekspresji, jest rowniez milczenie jako for-
ma odpowiedzi na pytanie nauczyciela. Milczenie stanowi aspekt oporowy prawa do
swobodnego wyrazenia siebie. Uczen, korzystajac z tego prawa, moze milcze¢ i cza-
sami wybiera wtasnie t¢ droge. Nauczyciele zazwyczaj po chwili milczenia ucznia za-
przestawal z nim rozmawia¢, konczac interakcje krotkim komentarzem typu: No tak,
i znowu nic; Oj grabisz sobie, grabisz; Jak nie, to nie. Kto chciatby odpowiedzie¢?
Nauczyciele zatem nieswiadomie przyzwalali uczniom na realizacj¢ ich prawa. Gim-
nazjali$ci milczac natomiast naruszali konwencje lekcyjna, ktora glosita, ze nauczyciel
pyta, a uczen odpowiada. Na krotkag chwile milczacy uczen przejmowat kontrole nad
interakcja z nauczycielem, zmuszajac go do niespetienia jednej z funkcji przypisa-
nych roli nauczyciela, a mianowicie tej, ktora polega na weryfikacji wiedzy uczniow.
Nauczyciele zazwyczaj zaprzestawali interakcji z uczniami, ktorzy zaliczani byli do
grona rozrabiajgcych i przeszkadzajacych w lekcji. Czasami ich milczenie i nieche¢ do
wchodzenia w konwersacje z nauczycielem, ktora przewaznie konczyta si¢ dla niego
niepomyslnie, byto swoistego rodzaju btogostanem.

Milczenie, jak juz wcze$niej wspominatam, jest formg komunikacji, ktéra cze-
sto mowi wiecej niz stowa. Z tego tez wzgledu odgrywa ono duze znaczenie w odsta-
nianiu ukrytych mechanizméw kontroli. Stanowi przerysowanag posta¢ kultury ciszy
i powiedzenia: Dzieci i ryby glosu nie majg. Milczenie moze by¢ rozpatrywane jako
sprzeciw wobec dominujacych sposobow komunikacji w szkole*? lub jako brak mozli-
wosci wyrazenia swojego zdania, ktory jest wynikiem treningu milczenia**. Znaczenie
oporowe ma jednak tylko pierwszy przypadek.

Kolejnym przyktadem rytuatu oporu jest rysowanie w specjalnie przeznaczo-

442

P. McLaren, Jezyk, struktura spoleczna..., dz. cyt., s. 45.
43P Jones, S. Welch, Rethinking Children’s Rights..., dz. cyt., s. 87.
444 T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna..., dz. cyt., s. 370.
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nym do tego celu zaszycie, notesie. Nieliczna czgs$¢ uczniow odprawiata tego typu rytu-
at. Byl on przejawem intuicyjnego pojmowania prawa do autoekspresji przez uczniow.
Gimnagzjalisci, ktorzy przejawiali tego typu zachowania, nie odczuwali potrzeby ry-
sowania po tawkach lub $cianach, co mogto stanowi¢ o tym, iz w pewnym zakresie
rozumieli oni istot¢ omawianego prawa. Rysowanie stanowito jednak rytuat oporu, sys-
tematycznie powielanego na wielu lekcjach, gdy tresci lub cechy charakteru nauczycie-
li nie odpowiadaty uczniom. Oddawali si¢ wowczas czynnos$ci rysowania, zaliczonej
do czynnych i uswiadomionych rytuatow oporu. Nie przejawiatly one jednak roszczen
waznosci, czyli nie mogly by¢ rozpatrywane w kontekscie komunikacji dgzacej do uzy-
skania konsensusu. Naruszaly jednak obowigzujace podczas lekcji zasady. Rytuaty te
czesto towarzyszyly rytuatom odmowy wykonywania polecen nauczyciela. Oczywiscie
rzadko owa odmowa byta wyrazona wprost. Zazwyczaj przyjmowala forme potajemna,
ktora byta dla uczniéw wygodniejsza i bezpieczniejsza, poniewaz nie narazata ich na
pewna reakcje ze strony nauczyciela. Rysowanie w zeszycie czasami petnito rolg oszu-
stwa, iz wykonuje si¢ zadanie. Nauczyciele rzadko dostrzegali t¢ farse, co stanowito
nagrode dla uczniow.

Przyktadem rytuatu oporu, ktéry zaliczony zostal do analizowanej grupy, jest
rowniez rytual chetnego przyjmowania ocen niedostatecznych. Niektdrzy uczniowie,
przewaznie ci, ktérzy mieli znaczg liczbe takich ocen i/lub penili rol¢ btazna klasowe-
g0, czesto z uSmiechem na ustach przyjmowali oceny niedostateczne. Rytuat ten po-
kazywat, iz najnizsza ocena nie musi by¢ odbierana jako negatywna sankcja. Wytracat
zatem jedng z bardziej skutecznych grozb, jakg stosowali nauczyciele wobec niepokor-
nych uczniow. Rytuatowi przyjmowania ocen niedostatecznych zazwyczaj towarzyszyt
aplauz ze strony kolegow, ktory przybieral postac bicia brawa, okrzykow, uscisku dtoni
lub poklepania po ramieniu. Omawiane zachowanie oporowe naruszato strukture funk-
cjonowania zycia szkolnego. Negowato obowigzujace przekonanie, ze uczen musi sie
uczy¢ 1 mie¢ w miar¢ dobre stopnie. Nie mozna cieszy¢ si¢ z oceny niedostatecznej, po-
niewaz jest to kara za brak przygotowania. Czyli z zatozenia ocena niedostateczna po-
winna zawstydzi¢ ucznia i spowodowac che¢¢ poprawy niskiego stopnia. W niektorych
przypadkach jednak schemat ten w ogole nie obowigzywat. Analizowane zachowanie
zostalo zaliczone do grupy rytuatéw wystepujacych w sytuacji poszanowania prawa
do autoekspresji, poniewaz zar6wno nauczyciele, jak i rowiesnicy szanowali decyzje
ucznia, ktory zdecydowat si¢ przyjac taka oceng. Uczen zas, czujac potrzebe zaakcen-
towania swojej radosci badz oboj¢tnosci wobec tej oceny, a przez to wobec catego sys-
temu, mégt wyrazi¢ swoje poglady przy pomocy gestu (np. wzniesionych w gescie
triumfu rak ku gorze, szczerego usmiech) badz w sposob werbalny. Sposob wyrazu
naruszal istniejace struktury wtadzy i ukazywat ich niewydolnosc¢.

Przejawem rytuatu oporu w sytuacji poszanowania prawa do samoekspresji jest
réwniez wybieranie przez ucznia miejsca, w ktorym bedzie siedzie¢ podczas lekcji,
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mimo odmiennego wskazania nauczyciela. Uczniowie zazwyczaj zajmowali te same
miejsca w danej sali lekcyjnej. W zdecydowanej czgéci przypadkow wybor miejsca
byt staly i obowigzywat do konca roku szkolnego. Przy wyborze miejsca panowata
zasada: kto pierwszy, ten lepszy. Za$ najbardziej popularne miejsca w klasie to tylne
fawki i one byly oblegane. W wyniku prowadzonych obserwacji dostrzegtam intere-
sujacg prawidtowos¢, a mianowicie w ostatnich tawkach zazwyczaj siedzieli ucznio-
wie, ktorzy przejawiali wysoka aktywnos¢, jezeli chodzi o ukazywanie antystruktury
klasy, szkoty. Byli to zarazem uczniowie, ktérzy najmniej angazowali si¢ w tok lekcji,
co potwierdzaja badania opisane przez Aleksandra Nalaskowskiego*®. Jednakze dane
uzyskane z obserwacji wskazuja, ze nie tylko uczniowie w ostatnich rzgdach swoim
zachowaniem naruszali strukture wytworzong przez kultur¢ dominacji, ale réwniez ci
uczniowie, ktorzy siedzieli w najdalej oddalonym rzedzie od biurka nauczyciela. Po-
nizsza rycina prezentuje rozmieszczenie w sali lekcyjnej uczniow, ktorzy najczesciej
probowali swoim zachowaniem, mowa, gestami obali¢ funkcjonujace w klasie zasady.

Rycina 14. Rozmieszczenie w klasie ucznidéw czgsto przejawiajacych zachowania

opozycyjne
tablica
|
biurko :I
o Sciana
K z dekoracjami
N
A =

Lawki oznaczone kolorem szarym to miejsca zajmowane najczes$ciej przez uczniow przejawia-
jacych rytuaty oporu.

Zrodto: badania wlasne

45 A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoty, Karkow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2002, s. 51.
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Zaprezentowany powyzej schemat ukazuje rozmieszczenie w fawkach uczniow,
ktorzy bardzo czesto przejawiali zachowania opozycyjne. Dwa ostatnie rzedy najcze-
Sciej zajmowali uczniowie, ktdrzy nie interesowali si¢ przebiegiem lekcji 1 zazwyczaj
zajmowali si¢ innymi sprawami niz nauka. Do katalogu ich ulubionych zaje¢ nalezato
ostentacyjne przeszkadzanie nauczycielowi w prowadzeniu zaje¢. Schemat ten jest bar-
dzo podobny do schematow zamieszczonych w ksigzce Nalaskowskiego zatytutowa-
nej Przestrzenie i miejsca szkoly. Obrazuja one podobny uktad, tyle ze w odniesieniu
do ucznidw, ktorych nauczyciele nie lubia, i tych, ktérzy najrzadziej wypowiadajg si¢
na tematy zwigzane z tematyka lekcji*®. W pierwszych tawkach zazwyczaj siedzieli
uczniowie, ktorzy lubili dany przedmiot i chcieli jak najwiecej wiedzy zdoby¢ pod-
czas zaje¢. Czesto zdarzato sie, iz byli to pupile danego nauczyciela. Potwierdza to
wypowiedz jednej z uczennic publicznego gimnazjum: Na muzyce siedze w pierwszej
tawce, bo lubi¢ ten przedmiot. Chce sie czegos nauczyc... W ostatnich tawkach to za-
wsze rozrabiajg i tam jest glosno, wiec nie mozna si¢ niczego nauczyc¢, bo ciggle ktos
przeszkadza (PU2.2.).

Zaprezentowany na rycinie 14 schemat ustawienia tawek bardzo czesto wy-
stepowat w szkole publicznej. W szkole niepublicznej w kilku salach tawki ustawione
byly w ksztatcie litery U. Przy takim utozeniu tawek uczniowie siedzacy przy wejsciu
do klasy najcze$ciej prezentowali zachowania opozycyjne.

Uczniowie, mimo iz cze¢sto sami wybierali miejsce, w ktorym chcieli siedzie¢,
byli czasami przesadzani przez nauczycieli, ktorzy chcieli w ten sposdb zapobiec cig-
gltemu przeszkadzaniu w lekcji. Jednakze gdy tylko pojawiata si¢ mozliwos¢ zajecia
miejsca w ostatniej tawce lub w rzedzie najbardziej oddalonym od biurka nauczyciela,
uczniowie chetnie korzystali z tej okazji. Czasami nauczyciele wyrazali swoj komen-
tarz zwigzany ze zmiang miejsca danego ucznia, jednakze podczas prowadzonych przez
mnie badan tylko raz zdarzylo si¢, ze nauczyciel kazal si¢ przesia$¢ uczniowi, ktory
samowolnie zmienit miejsce. Siedzenie pod $ciang dawato uczniowi mozliwo$¢ zmia-
ny pozycji i oparcia si¢ plecami o nig. Z kolei ostatnie rzedy umozliwiaty przyjecie
luzackiej pozy i schowanie si¢ przed wzrokiem nauczyciela. Uczniowie czg¢sto odda-
wali si¢ tam opisanym w tym i poprzednim podrozdziale czynno$ciom, ktorych celem
byto naruszenie dominujacego w klasie porzadku. To w tym obszarze przestrzeni klasy
powstawaly kliki, ktore potrafity skutecznie przeszkadza¢ w lekcji badz dokucza¢ na-
uczycielowi. Czesto jednak byta to przestrzen dla uczniéw nieangazujacych si¢ w zadne
dzialania.

Kolejnym przyktadem rytuatu oporu jest postugiwanie si¢ zargonem uczniow-
skim, ktory tagodzi dokuczliwo$¢ szkolnej egzystencji. Gimnazjalisci przekrecali obo-
wigzujace w szkole nazwy lub nadawali im nowe okre$lenia. Przyktadem moze by¢

46 Tamze, s. 51.
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nazwanie dzwonka mianem dzyndzol, rozwiazywania zadania przy tablicy okresleniem
tankowanie czy tez trudnej sytuacji — hardkorowym koksem. Okreslenia te zostaty prze-
niesione na grunt szkolny z kultury ulicy. Gimnazjali$ci postugiwali si¢ nimi rowniez
poza szkotg i z tego tez powodu, uzywajac go w szkole, mogli przez chwilg wejsc
w stan uliczny, czyli ten, ktory jest im blizszy, poniewaz z niego wywodzit si¢ habitus
poszczegdlnych uczniow. Uzywanie zargonu w szkole godzito w kulture dominujaca
1 narzucone przez nig formy komunikacji. Prezentowato ich sztucznos$¢ i arbitralnose.
Wilaczanie przez uczniow nauczycieli w postugiwanie si¢ stownictwem ulicy jeszcze
mocniej ukazywato nieskuteczno$¢ mechanizméw ujarzmiania, gdyz nawet ci, ktorzy
byli propagatorami kultury szkolnej, nie w pelni si¢ do niej stosowali. Obowigzujacy
kod jezykowy zostal ztamany i w jego struktury zaczety niejako wdziera¢ si¢ okreslenia
pochodzace z kodu ograniczonego, ktory typowy byt dla wielu uczniow i poprzez po-
$rednictwo codziennos$ci szkolnej wszedt do systemu jezykowego nauczycieli.

Przejawem rytuatow oporu, ktore wystepowaly w sytuacji poszanowania pra-
wa do autoekspresji ucznidow, byt rytuat przybijania sobie tapek przez gimnazjalistow,
gdy wracali oni od tablicy do tawki. Przybijanie tapek, czyli klasnigcie dtonig jednego
ucznia o dton drugiego nastepowato wtedy, gdy gimnazjalista skonczyt meczy¢ sie przy
tablicy i podchodzac do tawki, mogt na powrot zajac sie istotniejszymi sprawami niz
lekcja. Byt to gest radosci z zakonczenia niekomfortowego zadania, ktére wymagato
wejscia w stan ucznia i stalego w nim pozostawania przez kilka chwil. Powr6t do taw-
ki moze by¢ rozpatrywany jako faza liminalna*’ rytuatu przybijania lapek, poniewaz
uczen bedac w drodze, znajdowat si¢ w zawieszeniu migdzy stanem ucznia a stanem
ulicznym. Po przybiciu tapki i zajeciu swojego miejsca uczen mogt wejs¢ w stan uliczny
i ponownie przyjac luzackq poze, ponabijac sie z nauczyciela lub powréci¢ do koncze-
nia rysunku.

Interesujacym rytualem oporu, wystgpujacym w sytuacji poszanowania prawa
do autoekspresji, byly werbalne przepychanki z nauczycielem. Niekiedy przybieraly
one forme¢ rozmowy, ktora spelniata roszczenia wazno$ci opisane przez Habermasa,
jednakze tych przyktadéw nie bed¢ omawia¢ w tym miejscu, gdyz zostang one zapre-
zentowane w kolejnym podrozdziale. Werbalne przepychanki nierzadko stosowane byly
w celu sprowokowania nauczyciela do odstgpienia od swojej decyzji. Ponizej znajduje
si¢ przyklad takiej konwersacji. Miala ona miejsce w publicznym gimnazjum na lekcji
fizyki w klasie pierwszej. Uczniowie chceieli przekonac nauczycielke, ze nic im nie mo-
wil o sprawdzianie. Gdy nauczycielka kazata wyja¢ kartki, w klasie rozlegt si¢ gtosny
pomruk: Nieeee!

Nauczycielka: Drodzy panstwo, mowitam o kartkowce.

Uczniowie: Nie! Nie!

4“7 A. van Gennep, Obrzedy przejscia..., dz. cyt.
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Nauczycielka: Mowitam i jeszcze dziewczynom przed lekcjq i po lekcji.

Uczniowie: Nie! Nie!

Nauczycielka: Przestancie! Nie zachowujecie si¢ normalnie, to dlaczego ja

mam was traktowac normalnie?! Zaczniecie si¢ zachowywac normalnie, to nie

bedzie kartkowek. Przystowie: Jak Kuba Bogu, tak Bog Kubie.

Wchodzac w tego typu rytuat oporu, nauczyciele nieSwiadomie pozwalali uwi-
kta¢ si¢ w bezowocne dyskusje. Ich celem dla uczniéw byto zdobycie czasu dla siebie
i przez to skrocenie czasu, ktorego wladcg byt nauczyciel. Gimnazjali$ci zywili nadzie-
j¢ na to, ze moze uda im si¢ odwie$¢ nauczyciela od jego decyzji. Jednak nawet wtedy,
gdy nie osiagali tego celu, zyskiwali czas, ktory dla nich mial rowniez duze znaczenie.

Rytuatem oporu, ktory wystgpowat w sytuacji poszanowania prawa do auto-
ekspresji, bylo rowniez glosne odliczanie ucznidéw do dzwonka konczacego lekcje. Ry-
tuat ten rozpoczynat jeden uczen, pozostali natomiast dotaczali si¢ do niego krzyczac:
Cztery, trzy, dwa, jedneeen! 1 pospiesznie zrywali si¢ z krzesel. Omawiane zachowanie
wystepowato tylko w szkole publicznej i zaobserwowatam je na kilku lekcjach. Ucznio-
wie pozwalali sobie na ten akt autoekspresji wylacznie na lekcjach prowadzonych przez
nauczycieli, ktorzy nie wprowadzili stanowczej dyscypliny — podczas ich zajaé¢ cze-
sto w klasie panowal harmider, ktory nierzadko zmieniat si¢ w hatas. Wykonywanie
tego rytuatu powodowalo skrocenie czasu trwania zaje¢ o kilka, kilkanascie sekund,
w trakcie ktérych wigkszo$¢ ucznidow pospiesznie pakowata rzeczy do plecaka. Gdy
zadzwonil dzwonek, uczniowie zrywali si¢ z krzeset 1 w pospiechu podazali do wyjscia.
Nauczyciele nie hamowali ich w tym dziataniu.

Omawiany rytuat silnie naruszat zasady panujace w szkole, a w szczegdlnosci
te, ktora mowila o tym, ze dzwonek jest dla nauczyciela, a nie dla ucznia. Byt to $wia-
domy akt oporu, ktoéry podwazat zasadnos¢ wladzy nauczyciela nad grupg uczniéw
i zmuszat go do wycofania si¢ z interakcji. Naruszat on rowniez systemowo przypisa-
ny nauczycielowi autorytet, ktéry wymagat od uczniow postuszenstwa i podporzad-
kowania si¢. W omawianym rytuale wiadz¢ przejmowali uczniowie, poniewaz to oni
decydowali, kiedy konczy si¢ lekcja. Zaprzeczali przez to kompetencjom w tej kwestii
zardwno nauczyciela, jak i dzwonka szkolnego.

* % %

Reasumujgc zaprezentowane w tym podrozdziale analizy, wydaje si¢ uzasad-
nione stwierdzenie, iz w szkotach, w ktorych wystepuje niski poziom poszanowania
prawa do autoekspresji ucznidéw, majg miejsce réwniez sytuacje jego przestrzegania.
W zalezno$ci od wystepujacych okoliczno$ci mozna wyrdézni¢ grupy rytualdéw oporu,
ktore przejawiane sag w sytuacjach nieposzanowania i poszanowania omawianego pra-
wa. Repertuar rytuatéw oporu przejawiajacych si¢ w sytuacjach nierespektowania pra-
wa do autoekspresji jest bogatszy niz w przypadkach, gdy prawo to jest respektowane.
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Czgsto sg to dziatania uswiadomione, ktore zaliczy¢ mozna do przejawoéw symbolicz-
nej inwersji. Jednakze nie posiadaja one charakteru rozwojowego, poniewaz ich celem
nie jest zmiana istniejacego porzadku, lecz jedynie jego naruszenie. Uczniowie w tym
przypadku czesto nie potrafig jasno okresli¢, przeciwko czemu ich zachowanie zostato
skierowane. Warto jest nadmienié, ze cechg charakterystyczng tych rytualdéw jest to, iz
sg one zazwyczaj wykonywane przez jednego ucznia. Brak jest w tym przypadku sko-
ordynowanych dziatan wymierzonych przeciwko kulturze szkoty.

Rytuaty oporu wystepujace w sytuacjach poszanowania prawa do autoekspre-
sji sg rowniez uswiadomione i czasami przyjmuja forme grupowych wystgpien, czego
przyktadem moga by¢ nastepujace zachowania: informowanie dyrekcji o koniecznosci
podjecia interwencji wobec nauczyciela, protestowanie przeciwko pisaniu wigcej niz
dwoéch sprawdzianow w tygodniu, a takze zbiorowe, glosne odliczanie do konca lek-
cji. Uczniowie we wskazanych okoliczno$ciach podejmowali wspolne dziatania, ktore
w zatozeniu mialy ukaza¢ bezpodstawnos¢ pewnych norm obowigzujacych na terenie
szkoty. Dziatania te niekiedy przynosily pozadane rezultaty w postaci zmiany istnieja-
cych zasad, co umacnialo mtodziez w przekonaniu o koniecznosci ich podejmowania.
W tej grupie rytuatow pojawiaty si¢ réwniez zachowania, ktore byly uswiadamiane
i spetniaja Habermasowskie roszczenia waznosci. Sg one szczegdlnie pozadane, jezeli
wezmiemy pod uwage rozwoj podmiotowosci cztowieka i ksztattowanie racjonalnosci
komunikacyjnej, ktora sprzyja dostrzeganiu przez jednostke ujarzmiajgcych jg struktur
i dgzeniu do ich przezwycigzenia. Wskazane akty oporu zostang omoéwione w nastep-
nym podrozdziale.

5.3. Habermasowskie roszczenia waznos$ci a zachowania oporowe
gimnazjalistow

Wedtug Jiirgena Habermasa racjonalny dyskurs oparty o roszczenia waznosci
stanowi fundament otwartego i wolnego spoteczenstwa*®. Wymaga on jednak posza-
nowania prawa do autoekspresji drugiego cztowieka, a takze korzystania z wlasnego
prawa w tej mierze. Nauka krytycznej oceny zarowno wlasnych argumentow, jak i argu-
mentow drugiej osoby nastepuje w wyniku komunikacji, w ktorej oboje rozmowecy trak-
towani sg jako rownorzgdne podmioty. Umiejetnos¢ racjonalnego dyskutowania mtody
cztowiek nabywa w trakcie procesu edukacji, ktéra z jednej strony go zniewala, z dru-
giej zas$ jest koniecznym elementem wyzwolenia spod jarzma dominujacych struktur.

Habermas dostrzegt znaczenie komunikacji dla rozwoju cztowieka i spoteczen-
stwa. Umiejetno$¢ wyrazania wlasnych pogladow, stuchania drugiego cztowieka, a tak-

48 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 1, dz. cyt., s. 31-33.
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ze krytycznej analizy argumentow stanowi istotne wyznaczniki racjonalnosci komu-
nikacyjnej, ktéra prowadzi do emancypacji. Niemiecki filozof opisal sytuacje¢ idealnej
mowy, ktora bazuje na czterech roszczeniach waznos$ci, a mianowicie: roszczeniu do
szczerosci, skutecznosci, zrozumiatos$ci i prawdziwosci. W takiej sytuacji dochodzi do
rzeczywistego dialogu miedzy podmiotami. Pozycja kazdego z nich wyznaczona jest
przez moc argumentow, ktérymi si¢ postuguja. Nie wynika ona natomiast z przypisane;j
im spotecznie roli i zwigzanym z nig statusem oraz prestizem. Nie osiagnig¢cie konsen-
susu, lecz sama sytuacja dialogu ma tu znaczenie rozwojowe. Jednakze aby mozliwe
byto jej zajscie na warunkach opisanych przez niemieckiego filozofa, konieczne jest
respektowanie prawa do autoekspres;ji.

W omawianym konteks$cie rytuaty oporu odgrywaja duze znaczenie, poniewaz
ich charakter, jak juz zaprezentowalam to w poprzednim rozdziale, zalezy od tego, czy
przejawiaja si¢ one w sytuacji poszanowania czy tez nieprzestrzegania prawa do swo-
body wyrazania siebie przez uczniow. Trudno jest moéwi¢ o wyposazaniu ucznia przez
szkote w kompetencje emancypacyjne, jezeli nie szanuje ona jego prawa do autoeks-
presji. W takich sytuacjach wystepujacy opor jest zazwyczaj nieu§wiadomiony. Moze
on by¢ uswiadomiony, jednakze nie bedzie spetniat wymogu innowacyjnosci i odwagi
poniesienia konsekwencji podjetych decyzji (rycina 6). Taki opdr raczej nie spowoduje
bezposrednio zmiany opresyjnego fragmentu rzeczywisto$ci, a co najwyzej przyczyni
si¢ do naruszenia jego struktury. Wymaga w tym miejscu podkreslenia fakt, iz zdaniem
Petera McLarena nawet nie§wiadome naruszenie obowigzujacego porzadku moze spo-
wodowa¢ w konsekwencji jego zmiang*®.

Biorgc pod uwagg niski poziom respektowania prawa do autoekspresji w oby-
dwu szkotach, w ktorych prowadzone byly badania, uzasadnione wydaje si¢ stwier-
dzenie, iz zdecydowana wigkszos$¢ przejawianych tam rytuatdow oporu nie spetniata
roszczen waznosci, o ktorych pisat Habermas. Doskonatym przyktadem sg rytuaty: na-
bijania si¢, przedrzezniania, a takze bezczelnego odnoszenia si¢ do nauczycieli i innych
uczniéw. Brak jest w tych przypadkach nawet minimalnej checi nawigzania konstruk-
tywnej rozmowy z osobami bedacymi ofiarami tych aktéw. Wskazane zachowania shu-
zyty roztadowaniu negatywnej energii, nie prowadzity jednak do zrozumienia lub checi
zmiany zaistnialej sytuacji. Wypowiadane potgtosem przeklenstwa lub obelgi moga
by¢ rozpatrywane jako przejawy oporu o znamionach symbolicznej inwersji. Jednakze
nie beda one prowadzity do pokojowego rozwigzania zaistniatego problemu. Mozna je
postrzega¢ w kategoriach buntu przeciw, ktéry skierowany jest (...) przeciw ogranicze-
niom, nakazom, wtasnemu potozeniu i roli; celem buntu jest wolnos¢ od ucigzliwosci,
ktorych Zrédla tkwig poza podmiotem*°. Mozna tu réwniez mowi¢ o buncie bez po-

49 T. Szkudlarek, McLaren i Agata..., dz. cyt.
40 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., dz. cyt., s. 142.
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wodu i odrzucaniu wszystkiego dla samej idei*'. Brak jest w tym przypadku wskaza-
nia powodu rebelii, a zatem utrudniona jest mozliwos¢ pracy nad problemem. Uczen
przejawiajacy tego rodzaju zachowania nie poszukuje mozliwosci ich rozwigzan, nie
chce zdoby¢ nowych po6l wolnosci, dazy tylko do wywotania chaosu. Doskonatg eg-
zemplifikacja tego stanu rzeczy jest chociazby rytuat §piewania wulgarnych tekstow
piosenek na przerwach. Uczniowie wykonujacy t¢ czynno$¢ mieli na celu naruszenie
obowigzujacych regul, nie chcieli natomiast poszuka¢ przyczyn, dla ktorych w szkole
istniejg zasady zakazujgce uzywania wulgaryzmow na jej terenie.

Innym przyktadem jest wySmiewanie si¢ z nauczycieli, ktorych uczniowie nie
darza sympatig. Rytual ten nie prowadzil do zmiany istniejacego stanu rzeczy, wywoly-
wat jedynie przykro$¢ u nauczycieli, ktorzy stali si¢ ofiarami szyderstw ze strony gim-
nazjalistow. Czesto odpowiedzig na takie zachowanie mtodziezy byly réznego rodza-
ju kary, ktore jeszcze bardziej zaogniaty istniejacy konflikt. Przyktadem ilustrujagcym
omawiany stan rzeczy byly lekcje religii w gimnazjum publicznym, gdzie uczniowie
z racji tego, ze nie lubili nauczyciela, swoim zachowaniem pozbawiali si¢ wiedzy na
temat wiary katolickiej. Odwotujac sie do pogladéw Henry’ego A. Giroux**?, omawia-
ny opor nie miat charakteru rozwojowego dla jednostki i jeszcze bardziej wtlaczat ja
w mechanizmy zniewolenia, poniewaz pozbawial ja wiedzy na temat pewnego aspektu
rzeczywistosci, co wigzalo si¢ z jej wykluczeniem z okreslonych obszaréw dyskursu.

Opisane powyzej sytuacje wynikajg z braku wiedzy mtodziezy na temat ich
praw jako istot ludzkich, a w szczegolnosci prawa do autoekspresji. Odwolujac si¢ do
definicji wyrazania siebie, stworzonej na podstawie wypowiedzi gimnazjalistow (ry-
cina nr 10), wypada w tym miejscu przypomnie¢, iz skupili si¢ oni przede wszystkim
na roszczeniu do szczerosci w kwestii autoekspresji. Byto to dla nich najistotniejsze
z roszczen, ktore stanowito podstawe ekspresji siebie. Jednakze szczero$¢ ta uyymowana
byta w kontekscie subiektywnym, czyli odwotujac si¢ do teorii Habermasa, miescita si¢
w dziataniu dramaturgicznym. Centralng kategorig tego modelu dziatania jest samopre-
zentacja (tabela nr 3).

Uczniowie dokonujacy rytualdéw oporu w wielu przypadkach chcieli zaspoko-
i¢ swoje subiektywne potrzeby autoekspresji, ktorg pojmowali jako wyrazanie siebie
bez wzgledu na granice wolno$ci drugiego cztowieka. Niektorzy dopuszczali si¢ wrecz
obrazania innych, jezeli bylo to konieczne dla ekspresji siebie. Moim zdaniem taka
sytuacja jest wynikiem braku adekwatnej edukacji w zakresie praw cztowieka i szcze-
g6lnych obostrzen w obydwu szkotach dotyczacych wyrazania siebie przez uczniow,
co byto przyczyna wielu nieprzemyslanych zachowan oporowych. Z tego tez wzgledu
zdecydowana wickszos$¢ rytuatdow oporu nie spetniala roszczen waznosci. Akty te nie
mialy na celu rozpoczecia dyskusji na temat okreslonych kwestii, ich zadanie sprowa-

41 Tamze, s. 143.
42 H. A. Giroux, Theory and Resistance..., dz. cyt.
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dzato si¢ do ataku skierowanego na obowigzujace kody i struktury, niekoniecznie za$
do ich zmiany. Doskonalym przyktadem jest rysowanie/rycie po $cianach i fawkach.
Uczniowie tamali obowiazujace w szkole zasady i wyrazali przy okazji swoje poglady.
Jednak te akty oporu niczego nie zmienity w funkcjonowaniu szkoty, mogly si¢ one na-
tomiast przyczyni¢ do naruszenia prywatnosci i godnos$ci innych uczniow, nauczycieli,
dyrekcji i personelu szkoty.

Mozna zatem wysnu¢ tezg, ze uczniowie, ktorzy nie mieli wiedzy na temat po-
siadanych praw, nie potrafili skutecznie stawia¢ oporu dominujacym strukturom wtadzy.
Dziatali natomiast na marginesie swobody ekspresji, jaka te struktury im udostepnity,
aby stworzy¢ wsrod uczniow utude wolnosci i problematycznos$ci ich zachowan opo-
rowych. Pozostawali oni nadal zniewoleni, jednakze nie zdawali sobie z tego sprawy.

W sytuacjach, w ktérych prawo do autoekspresji bylo szanowane, nawet jezeli
nieswiadomie tylko intuicyjnie, mozna byto odnalez¢ proby nawigzania racjonalnej roz-
mowy z nauczycielem i uzgodnienia obowigzujacych na lekcji znaczen. Uczen zatem
w takich okoliczno$ciach zdawat sobie sprawe z aktu umownosci obligatoryjnych senséw
nadawanych réznym przedmiotom, relacjom i sytuacjom. Przyktadem moze by¢ zamiesz-
czony ponizej fragment konwersacji gimnazjalisty z klasy 1d, uczacego si¢ w publicznej
szkole, z nauczycielka na temat nieprzygotowania uczniow do pracy na lekcji techniki.

U10: Poprosze suwmiarke.

Nauczycielka: Sq tylko cztery. Trzeba poczekaé. Tak si¢ konczy, jak jestescie

nieprzygotowani.

U10: Ale pani powiedziata: ,, kto moze”.

Nauczycielka: To tylko tyle osob mogto?

U10: Najwyrazniej.

Przytoczony fragment jest przyktadem zachowania oporowego w sytuacji po-
szanowania prawa do autoekspresji. Uczen celowo nawigzat rozmowe z nauczycielka,
aby ukazac jej problematyczno$¢ zaistniatej sytuacji i wskaza¢ na nieadekwatny sposob
komunikacji z uczniami oraz bezzasadno$¢ obwiniania przez nig jego rowiesnikow. Ra-
cjonalne wydaje si¢ rozumowanie gimnazjalisty, ktory stwierdzil, ze za brak przygoto-
wania uczniéow do lekcji ponosi odpowiedzialno$¢ nauczycielka, ktora nieprecyzyjnie
sformulowala swoje wymagania. Osadzajac powyzszy fragment rozmowy w kontek-
$cie, w jakim on miat miejsce, a mianowicie kilkukrotnego zwrdcenia przez nauczyciel-
ke uczniom uwagi, ze byli nieprzygotowani i z tego powodu ona nie mogta sprawnie
przeprowadzi¢ zaje¢¢, uprawnione wydaje si¢ stwierdzenie, ze U10 wystapit w obronie
catej klasy. Probowatl on udowodni¢ nauczycielce jej blad. Jego dziatanie spetniato po
czesci Habermasowskie roszczenia waznos$ci, poniewaz uczen w szczery i jasny sposob
wyrazil swoje zdanie. W konteks$cie poprzedniej lekcji techniki tre$¢ jego argumentow
byta prawdziwa. Natomiast $srodek ekspresji pogladu zostat dobrany odpowiednio do
celu, ktory chciat osiggnaé gimnazjalista.
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Zachowanie gimnazjalisty cechowata rowniez odwaga, poniewaz w $wiadomy
sposob sprzeciwil si¢ tezie wyglaszanej przez nauczycielke. Naruszyt on zatem zasade,
ze nauczyciel ma zawsze racje. Wycofanie si¢ nauczycielki z konwersacji z uczniem
mogto by¢ spowodowane tym, iz zdata ona sobie sprawe z popetnionego btedu, jednak-
ze nie chciala si¢ do tego przyznac uczniowi.

Innym przyktadem rytuatu oporu, ktory osadzony byt w kontekScie roszczen
waznosci, byto zachowanie ucznia publicznego gimnazjum podczas lekcji historii.
Uczen przez wigksza czes$¢ lekcji sprawial wrazanie niezainteresowanego jej przebie-
giem. Zajmowat si¢ oklejaniem ztozonej kartki tasma samoprzylepna, ktorg nastgpnie
przymocowat do linijki i schowal w pidrniku. Gdzie$ po okoto dwudziestu minutach
lekcji nauczycielka zwrocita si¢ do Ul: Co robisz?

Ul: Nie wiem. Bawig sig... Stucham...

Nauczycielka: Chcesz stac przez calq lekcje, jak na poczgtku roku? Zaraz zmie-

nisz miejsce.

Uczen odtozyt na chwile oklejanie kartki i wyjat z pidornika matg deskorolke,
ktora zaczal si¢ bawi¢ na lekcji. Nauczycielka za§ po wypowiedzeniu swoich grézb
powrdcita do prowadzenia zajec. Po kilku minutach U1 zostat wezwany do odpowiedzi.
Na to zaproszenie Ul odpowiedzial: Zamulitem.

Nauczycielka: Co zrobites?

Ul: Zamulitem. Nie wiem, o co chodzi, czytatem litery. Nauczycielka gtosno

westchnela i ponownie odstgpita od dalszej konwersacji z uczniem.

W opisanym przypadku uczen prowokowat nauczycielke, udzielajac jej
szczerych 1 zgodnych ze stanem rzeczywistym odpowiedzi. Ona jednak wycofata si¢
z interakcji. Nie podjeta zatem wyzwania wspolnego uzgadniania znaczen. Szczero$é
wypowiedzi ucznia ograniczyta mozliwosci zachowania nauczycielki, ktora nie mo-
gla w takiej sytuacji zarzuci¢ uczniowie kltamstwa, bezczelnego zachowania czy tez
przeszkadzania swoim zachowaniem innym osobom. Uczen w tym przypadku przejat
kontrole nad przebiegiem interakcji, poniewaz nauczycielka nie spodziewala si¢ takiej
reakcji ucznia, ktory zamiast zaprzecza¢ lub milczeé, rzeczowo odpowiadat na jej py-
tania. Taki opor jest uswiadomiony i stanowi przyktad, jak skutecznie mozna opieraé
si¢ mechanizmom wtadzy, nie stosujac agresji werbalnej i niewerbalnej. Powodzenie
zachowania oporowego stanowito swoistg nagrode¢ dla ucznia.

Kolejnym przyktadem rytuatu oporu uswiadomionego, ktéry spetniat Haber-
masowskie roszczenia waznos$ci, byta dyskusja, jaka wywigzata si¢ na jednej z lekcji
geografii w szkole niepublicznej. Brala w niej udziat czes¢ klasy, ktora sprowokowana
zostata przez nauczycielke poleceniem o wykonaniu ¢wiczenia poruszajgcego zagad-
nienia zwigzane z Francja.

Nauczycielka, zwracajac si¢ do klasy: Wy robicie ¢wiczenia z Francji.

US: Nie! ,, Europa sig starzeje”.
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Nauczycielka: Nie, z Francji.

Ul: Ale tak brzydko bedzie wyglgdato, ze pusto w ¢wiczeniach...

Nauczycielka: No dobrze, to robmy ,, Europa sie starzeje”.

W tym przypadku uczniowie rowniez osiagneli swoj cel, nauczycielka ulegta
ich namowom. Przyjeta za racjonalny argument przywotany przez jednego ucznia.
Uwidoczniony tu zostat sposob dochodzenie do porozumienie przy pomocy dialogu.
Uczniowie mieli odmienne zdanie od nauczycielki, jednakze potrafili je uzasadni¢. Nie
byt to opor typu: Nie, bo nie. Ten przejaw oporu mogt mie¢ dla uczniow znaczenie
rozwojowe, poniewaz doswiadczyli oni satysfakcji z podjecia rzeczowej konwersacji.
OczywiScie w zadnym z przytoczonych przyktadéw nie mozna mowic¢ o idealnej sytu-
acji mowy w rozumieniu Habermasa. Uczniowie jednak podeli ja na publicznej arenie,
a takze probowali wytworzy¢ wspolnie podzielane sensy*>.

Istotna jest sama proba podjecia dyskusji opartej o argumenty, ktore sg ra-
cjonalne dla obu strony. Uzasadnione zatem wydaje si¢ przypuszczenie, iz tego ro-
dzaju opdér moze mie¢ charakter rozwojowy. Proba podjecia dialogu jest niezmiernie
znaczaca, poniewaz zaswiadcza, iz mtodziez dostrzega potencjat jezyka w rozwia-
zywaniu waznych kwestii. Za posrednictwem takich sytuacji mtodzi ludzie uczg si¢
wyrazaé swoje opinie w sposéb komunikatywny, nabywaja rowniez kompetencji do
krytycznego myslenia i odwaznego wyrazania swoich pogladoéw, a nawet ponoszenia
konsekwencji swojego dziatania***.

Kolejnym przyktadem szczero$ci uczniow wobec nauczycieli byta odpowiedz
ucznia na pytanie zadane przez nauczycielke chemii, ktora zapytala gimnazjalist¢ o po-
wody przygotowania modelu czgsteczki neonu.

Nauczycielka: Jaki model i dlaczego?

U2: Neon.

Nauczycielka: Dlaczego?

U2: Bo pani kazata. ($miech klasy)

Odpowiedz udzielona przez ucznia byla szczera i prawdziwa. Nie szukal on
wyszukanych powodéw wykonania swojego projektu. Szczere przyznanie si¢ do mo-
tywu wlasnego postepowania wymaga odwagi, a przez to gotowosci do poniesienia
konsekwencji swojego dziatania. Stanowi zatem istotny element autoekspres;ji i moze
zaswiadczaé o rozwoju racjonalno$ci komunikacyjnej u oséb dokonujacych tego typu
aktéw oporu.

Wskazany przyklad odstania rzeczywisty motyw postgpowania ucznia, ktory
nie wpasowuje si¢ w szlachetng motywacj¢ promowang przez kulture szkoty. Gim-
nazjalista wykonal zadanie, poniewaz prosita o to nauczycielka. Miat za to otrzymac

453 J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej..., dz. cyt., s. 653.
44 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., dz. cyt., s. 131.
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ocene. Nie stworzyt modelu czasteczki z powodu swoich zainteresowan czy tez checi
zglebienia wiedzy na temat wewnetrznej budowy atomu neonu. Poprzez swoja wypo-
wiedz zniszczyt natomiast utudg istnienia wzniostych motywacji uczniéw do uczenia
si¢ i odrabiania prac domowych. Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze wielu uczniow
nie odrabialo prac domowych w domu lecz spisywali je w trakcie trwania innych lekcji
od kolegow i kolezanek, ktorzy zadali sobie trud wykonania tej czynnos$ci w domu.

* % %

W tym podrozdziale zostaly zaprezentowane rytuaty oporu w aspekcie roszczen
wazno$ci Jirgena Habermasa. Mozna zatem stwierdzi¢, iz istniejg dwie grupy zacho-
wan oporowych: te, ktére nie spelniajg roszczen waznosci, i takie, ktore je spelniaja.
Pierwsza grupa jest zdecydowania bardziej urozmaicona niz druga. Sytuacja ta jest wy-
nikiem niskiego poziomu poszanowania prawa do swobody wyrazania siebie w oby-
dwu szkotach, a takze braku lub nieadekwatnej edukacji w tym zakresie. Poszanowanie
prawa do autoekspresji ma duze znaczenie, jezeli chodzi o ksztaltowanie u uczniow
racjonalnosci komunikacyjnej, ktora przejawia si¢ w integrujacej sile mowy, zoriento-
wanej na dochodzenie do porozumienia. Dojscie do porozumienia oznacza rozumienie
sytuacji rozmowcy i uznanie stusznosci jego argumentéw ze wzgledu na wystgpujace
okoliczno$ci*.

Cze$¢ rytualnych zachowan oporowych zaprezentowanych powyzej zaliczona
zostata do grupy uswiadomionych i spetniajgcych roszczenia wazno$ci rytuatow. Cechg
charakterystyczng tych zachowan jest swiadomos¢ celu swojego postepowania, ktory
sprowadza si¢ do ukazania arbitralno$ci panujagcych w §rodowisku szkolnym, klaso-
wym, zasad i norm lub do zmiany istniejacego tadu. Centralng kategori¢ stanowi tu dia-
log, ktory posiada znaczenie rozwojowe. W sytuacji dialogu rozmowcy biorgcy w nim
udzial zajmujg réwnorzedne pozycje. Przyktady rytualow oporu, ktére zostaty omowio-
ne w tym podrozdziale, nie spetniaja w pelni roszczen waznosci, jednakze wskazuja na
proby podjecia opartej na szczerosci dyskusji. Opor ten stanowit zaproszenie do rozmo-
wy o zasadnosci dominujacych w szkole regut. Jednakze zaproszenie to zazwyczaj nie
bylo podejmowane przez nauczycieli, ktorzy wycofywali si¢ z takich interakcji. By¢
moze problematyczna byta dla niektorych nauczycieli perspektywa zréwnania pozycji
Ww sytuacji opartego o argumenty dialogu.

W niektorych z przytoczonych powyzej przyktadow dostrzegalny byt aspekt
odwagi przejawianej przez uczniow. Odwaga stanowi jeden z komponentéw kompe-
tencji emancypacyjnych, a takze jest istotnym sktadnikiem niepostuszenstwa obywatel-
skiego. Zostanie ono doktadniej omowione w kolejnym podrozdziale.

45 J. Habermas, Pojecie racjonalnosci..., dz. cyt., s. 62.
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5.4. Obywatelskie niepostuszenstwo uczniow

Niepostuszenstwo obywatelskie jest wyrazem sprzeciwu wobec niesprawiedli-
wosci wladzy. Jest to dzialanie otwarte oraz wolne, ktére pozbawione jest przemocy,
a przez to rébwniez agresji. Wskazane cechy nie oznaczajg jednak, ze musi by¢ to dzia-
fanie zgodne z obowigzujacymi regutami i normami. Wynika ono z moralnej niezgody
wobec poczynan wladzy i ma na celu przywrdocenie sprawiedliwosci 1 zniwelowanie
zaistniatego zta**. Akt niepostuszenstwa obywatelskiego przejawia si¢ w niezgodzie
na bezprawne poczynania wtadzy. Cztowiek, ktory si¢ go dopuszcza, dziata publicznie,
nie kryje si¢ ze swoimi watpliwosciami. Dziata on w imieniu dobra grupy, spotecznosci
lokalnej lub calego spoteczenstwa. Zatem obywatelskie niepostuszenstwo nie opiera si¢
na egoistycznych pobudkach, lecz na dbatosci o interes grupowy*’.

Hannah Arendt jest przeciwna wlaczeniu do koncepcji obywatelskiego niepo-
stuszenstwa gotowosci do poniesienia konsekwencji tego aktu, ktora stanowita wazny
aspekt dla Henry’ego Thoreau*. Wedlug niej jest to przejaw absurdu, gdyz zgodzenie
sie z tym wyznacznikiem obywatelskiego niepostuszenstwa oznaczaloby, ze usprawie-
dliwione bylyby rowniez czyny przestepcze tylko dlatego, ze ich sprawcy wyrazaliby
gotowos¢ do poniesienia konsekwencji**’. Z racji tego, iz do analizy danych przyjetam
koncepcje¢ Arend, gotowo$¢ do poniesienia kary za swoj uczynek nie bedzie dla mnie
stanowita istotnego elementu obywatelskiego niepostuszenstwa uczniow.

Uczniowskie obywatelskie niepostuszenstwo ma miejsce w szkole, ktéra sta-
nowi pomniejszong wersje spoteczenstwa jako takiego. W tym $rodowisku rowniez ist-
nieje podziat na grupe dzierzaca wiladze i ta, ktéra jest tej wladzy podporzadkowana.
Uczniowie wystepuja przeciwko wladzy, czyli nauczycielom, dyrekcji, gdy czuja si¢
niesprawiedliwie traktowani. Jednakze, aby mozna bylo w ogdle mowi¢ o obywatel-
skim niepostuszenstwie ucznidow, konieczne jest, aby szkota przestrzegata praw dziec-
ka, w szczegdlnosci zas prawa do autoekspresji, ktéra mogtaby si¢ odbywac, uzywajac
terminologii Habermasa*®, w przestrzeni publicznej. W szkolnym kontekscie tg prze-
strzenig publiczng moglyby by¢ lekcje, przerwy, fora szkolne, a takze udostepniona dla
uczniéw $ciana, na ktorej mogliby poprzez wpisy i rysunki dyskutowac na wazne dla
nich tematy.

Z racji tego, ze w szkotach, w ktorych prowadzone byty badania, wystgpowat
ogolnie niski poziom poszanowania praw dziecka, a przede wszystkim prawa do auto-

46 H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., s. 160-170.

47 R. Wojnicki, Spor o demokratyczne patistwo..., dz. cyt., s. 34.

4% H. Thoreau, Obywatelskie niepostuszenstwo..., dz. cyt., s. 38 i in.

49 H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., s. 160.

40 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., t. 11, dz. cyt., s. 575.
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ekspresji, przejawow uczniowskiego obywatelskiego niepostuszenstwa byto niewiele.
Uczniowie sprzeciwiali si¢ wladzy i wdrazanemu przez nig porzadkowi szkolnemu,
jednak zazwyczaj akty oporu stanowily przejawy wycofania, unikania badz tez celo-
wego tamania ustanowionych zasad, aby ukaza¢ bezzasadno$¢ ich obowigzywania.
Zazwyczaj rytualy oporu przejawiane byly przez pojedynczych ucznidéw, ktérzy nie
potrafili si¢ zintegrowac i wspolnie dziata¢ dla dobra grupy. Przewaznie byt to bunt osa-
motniony, nieposiadajacy zbyt wielu zwolennikow wsrod kolegow i kolezanek z klasy.
Czesto buntujacy sie¢ w ten sposob uczniowie byli traktowani jako Inni w znaczeniu
pejoratywnym. Czasami ich zachowanie byto odbierane jako mita odskocznia od nudy
lekeji, jednakze znaczna czg$¢ ucznidow nie brata tych zachowan na powaznie, ponie-
waz nie dostrzegali oni zniewalajacych ich mechanizmoéw rzadzacych szkota. Skoro nie
odczuwali opresji, nie mieli powodu, aby si¢ od niej uwolni¢. W tym kontekscie istotne
wydaje si¢ stwierdzenie, ze wielu uczniow wykazywato si¢ racjonalnoscia kognityw-
no-instrumentalng. Podmiot przejawiajacy tego typu racjonalno$¢ dazy do uzyskania
wiedzy uzytecznej technicznie. Z tego tez wzgledu dostosowuje si¢ do obowigzujacych
regul, poniewaz w ten sposéb szybciej osiggnie wyznaczony cel. Cztowiek, ktéry si¢
buntuje, musi bra¢ pod uwage, ze spotkaja go nieprzyjemne konsekwencje, poniewaz
wiadza bedzie probowata za wszelkg ceng utrzymac¢ swoj autorytet. Odwaga jest jed-
nym z elementéw konstytuujacych obywatelskie niepostuszenstwo.

Prawo do autoekspresji umozliwia cztowiekowi dokonanie $wiadomego wybo-
ru, czy chce przeciwstawi¢ si¢ niesprawiedliwosci, czy tez chce w niej uczestniczy¢.
Pod tym wzglgdem nie posiada ono wymiaru kolonizujacego. Uczehn znajacy swoje
prawa jako cztowiek moze $wiadomie zdecydowac si¢ na akt obywatelskiego niepo-
stuszenstwa lub tez swiadomie nie bra¢ w nim udziatu i tym samym legitymizowac
panujaca w szkole wladzg. Jak twierdzi Arendt, prawdziwa wtadz¢ posiadajg obywatele
(uczniowie), poniewaz oni z wlasnej woli udzielaja ja wybranej grupie lub osobie (np.
nauczycielom, dyrekcji). Autorka ta pisze: Czym jest wiec wladza? Odpowiada ona
ludzkiej zdolnosci dziatania, lecz nie po prostu dzialania, a dziatania jednomysinego.
Wladza nigdy nie jest wltasnosciq jednostki; nalezy do grupy i istnieje tylko dopoty, do-
poki grupa trzyma sig¢ razem. Kiedy mowimy, ze ktos jest ,,u wtadzy”, w rzeczywistosci
powolujemy si¢ na to, ze pewna liczba ludzi upowaznita go do dziatania w ich imie-
niu*®!. Zatem przektadajac rozumienie obywatelskiego niepostuszenstwa zaproponowa-
nego przez Arendt na rzeczywisto$¢ szkolng, mozna powiedzie¢, ze prawdziwg wiadze
w szkole posiadajg uczniowie i za jej posrednictwem udzielaja oni upetnomocnienia
nauczycielom i dyrekcji. Majg zatem prawo do zwrdcenia si¢ przeciwko wladzy, gdy
ta dziata niesprawiedliwie lub dopuszcza si¢ zta. Praktyka szkoty jest jednak taka, iz
ksztattuje mtodziez jako ludzi zniewolonych, ktorzy bardzo czg¢sto nie odczuwajg tego

41 H. Arendt, O przemocy..., dz. cyt., s. 47.
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ujarzmienia badz tez je odczuwaja, lecz czuja si¢ wobec niego bezradni, w zwigzku
z tym nie podejmuja zadnych dziatan, aby zmienic istniejgcy stan rzeczy.

W szkotach, w ktérych prowadzone byly badania, uczniowie raczej nie prze-
jawiali obywatelskiego niepostuszenstwa. Jedynymi przyktadami mogly by¢ nieliczne
sytuacje protestu, podczas ktoérych gimnazjalisci wspoélnie przeciwstawiali si¢ zwolnie-
niu nauczyciela, pisaniu wigcej niz dwoch prac klasowych w tygodniu czy tez przeciw-
ko zachowaniom pewnego nauczyciela. Wymienione sytuacje zakonczyly si¢ dla nich
powodzeniem i osiggneli zamierzone cele. Jednakze takie zdarzenia zachodzity bardzo
rzadko. Spelnialy one definicyjne wymogi uczniowskiego obywatelskiego niepostu-
szenstwa, poniewaz przede wszystkim nie wyrastaty na bazie egoistycznych pobudek
1 nie wystepowata w nich przemoc. W sposob werbalny uczniowie przeciwstawiali si¢
pewnym przejawom niesprawiedliwosci, ktorej dopuszczali si¢ lub mieli zamiar dopu-
$ci¢ si¢ reprezentanci wiadzy.

Nieznaczna obecno$¢ w codziennosci szkolnej przejawoéw uczniowskiego oby-
watelskiego niepostuszenstwa stanowi wynik braku adekwatnej edukacji w zakresie
praw cztowieka i dziecka. Nie ksztattuje si¢ w procesie edukacji i wychowania kompe-
tencji komunikacyjnych, ktore umozliwialyby racjonalny dyskurs w sferze publiczne;.
Jak twierdzi Ted Fleming, w szkole nie ma miejsca na sfer¢ publiczng. JezZeli ona istnie-
je, to poza przestrzenia klasy. Moze ona wystegpowac na korytarzach przy automatach
ze stodyczami lub w kolejce do sklepiku albo tez koto drzewa czy w krzakach, gdzie
zorganizowana zostata nielegalna palarnia papieroséw. Jednakze wskazane miejsca,
zdaniem Fleminga, zostaly przywlaszczone przez konsumpcje®, poniewaz glownym
celem jest w nich konsumowanie, a nie uzgadnianie znaczen i dyskusja nad zasadnos$cig
upelnomocnienia obowigzujacego w szkole porzadku*®®*. Moim zdaniem jednak row-
niez w tych sferach zdominowanych przez konsumpcje jest miejsce na dialog, proble-
mem natomiast jest kwestia jego racjonalnosci i wolnosci od dominujacych schematow
narzuconych przez kolonizujaca kulturg szkoty.

Omawiajac poglady Habermasa, M. R. Kaczmarczyk stwierdzit, iz dla niemiec-
kiego filozofa sfera publiczna jest tozsama ze sfera obywatelska, w ktorej wszelkiego
rodzaju ustalenia na poziomie normatywnym ulegaja uniwersalizacji i powstaja w wy-
niku racjonalnego dyskursu, ktory oparty jest o moralno$c¢**. Instytucjonalnym rdze-
niem sfery publicznej sq (...) sieci komunikacyjne, ktore publicznosci ztozonej z zainte-
resowanych sztukq osob prywatnych umozliwiajq uczestniczenie w reprodukcji kultury,

42 Na temat istnienia $ladow obecno$ci korporacji w szkolach pisze Maria Mendel w swoim tekscie pod tytutem:
Ometkowane serce szkoly. O tym, jak widacé w szkole Slady wielkich korporacji w przestrzeni uczniowskiej i co one
oznaczajq, w: Wychowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, t. 111, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak:
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007, s. 207-231.

403 Wyklad plenarny prof. Teda Fleminga pt.: Habermas, Democracy and Education, wygloszony na mi¢gdzynarodowej
konferencji nt.: Pedagogika krytyczna dzis. Pytania o teorig i praktyke. Gdansk, 28 maja 2012 r.

44 M. R. Kaczmarczyk, Niepostuszeristwo obywatelskie. .., dz. cyt., s. 398-401.
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a publicznosci ztozonej z obywateli — uczestniczenie w integracji spotecznej zaposred-
niczonej przez opinig publiczng. Obie sfery publiczne, kulturowa i polityczna, sq z syste-
mowej perspektywy panstwa definiowane jako otoczenie istotne z uwagi na ,, zapewnie-
nie legitymizacji . To w sferze publicznej dochodzi do aktow legitymizacji*®® wiadzy
lub jej delegitymizacji. Habermas twierdzi, ze sfera ta zostata skolonizowana przez pro-
ces biurokratyzacji i kapitalizm. Ludzie postugujg si¢ rozumem funkcjonalnym, ktéry
sterowany jest przez pienigdz i wladze¢*®’. Media te za$ skolonizowatly §wiat zycia, ktory
stanowi kontekst dla toczacej si¢ w sferze publicznej dyskusji*®s. Zatem ludzie odwotuja
si¢ do istniejacych schematow i nie odczuwajg ich zniewalajacej funkcji. Akceptujg za-
stang rzeczywisto$¢ takg, jaka ona jest, i nie probuja jej zmieni¢. Doskonale uwidacznia
si¢ to w szkole, gdzie wigkszos$¢ uczniow nie odczuwa istniejgcych zakazow, odnosza-
cych si¢ do ich autoekspresji jako ucigzliwych. Akceptujg oni ubieranie si¢ w stroje
o stonowanych kolorach i niezabieranie gtosu w sprawach dotyczacych rzeczywistosci
lekcyjnej lub szkolnej. Taka postawa moze by¢ wynikiem $wiadomego wyboru stylu
zycia i przez ten wybor dokonywania aktow samoekspresji, ktore zgodne sg z obowig-
zujacymi standardami. Moze by¢ ona réwniez wynikiem skolonizowania §wiadomosci
ucznia przez dominujaca kulturg szkoly i tym samym zawtaszczenia jego wolnosci po-
przez stworzenie jej pozoru. Pierwszy przyktad zapewnia mlodemu czlowiekowi bez-
pieczenstwo i akceptacje, ktore sg niezmiernie istotne w okresie dojrzewania. W drugim
przypadku mamy do czynienia z nieSwiadomym powielaniem wzoréow kulturowych,
ktére moze doprowadzi¢ do skolonizowania i uprzedmiotowienia jednostki. Cztowiek
taki nie potrafi postugiwac sie wlasnym glosem, staje si¢ sterownym trybikiem w ma-
chinie spotecznej, ktory postusznie spetnia przypisane jego roli spolecznej zadania, po-
niewaz wowczas czuje si¢ bezpiecznie. Posluguje si¢ on racjonalnoscig kognitywno-in-
strumentalng opartg na interesie technicznym, ktérego realizacja zapewnia przetrwanie
materialne, poniewaz umozliwia kontrole otoczenia*’. Brak jest w tym przypadku od-
noszenie si¢ cztowieka do etycznego wymiaru jego dziatan, a takze dziatan wtadzy, co
stanowi istotny element poslugiwania si¢ racjonalno$cia komunikacyjna.

Brak sfery publicznej w szkole skutkuje brakiem sfery publicznej w spoteczen-
stwie. Mtodzi ludzie, nie b¢dac przygotowanymi w szkole do toczenie dyskusji w opar-
ciu 0 mozliwos¢ 1 umieje¢tno$¢ wyrazania swoich opinii, nie potrafig potem zaistnie¢
w zyciu spotecznym jako pelnomocni obywatele. O nicadekwatnym przygotowaniu Po-
lakow do czynnego uczestniczenia zyciu publicznym $wiadczg frekwencje wyborcze,
ktére oscyluja w granicach okoto 50%, nie méwiac juz o aktywnosci Polakow w wy-

465

J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego... , t. 2, dz. cyt., s. 575-576.

46 Legitymizacja, w: Stownik socjologii jakosciowej, K. T. Koncki, P. Chomczynski. Warszawa: Difin SA, 2012.
47 L Witkowski, Dyskurs rozumu..., dz. cyt., s. 140.

48 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego... ,t. 2, dz. cyt., s. 232.

49 J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej..., dz. cyt., s. 650.
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borach do Parlamentu Europejskiego czy w wyborach samorzadowych, ktore cieszg si¢
jeszcze mniejsza popularnoscia.

Mozna powiedzie¢, ze w szkotach, w ktérych prowadzone byly badania, nie
istnialo obywatelskie niepostuszenstwo ucznidw, poza nielicznymi wyjatkami, o kto-
rych wspomniatam powyzej. Jednakze nie mozna zrzuci¢ catej odpowiedzialnosci za
ten stan rzeczy na gimnazja. W pewnym stopniu umozliwiaty one uczniom dokonywa-
nie aktow niepostuszenstwa, jednak czesto biernos¢ w tym wzgledzie lezata po stronie
uczniow, ktorzy nie dostrzegali sensu takiego dziatania.

Pelnienie roli btazna klasowego*™ lub ucznia, ktory nieustannie probuje wyrazi¢
swoje zdanie, stygmatyzuje mtodego cztowieka i moze nie$¢ ze sobg roznego rodzaju
konsekwencje, zarowno pozytywne, jak i negatywne. Wskazane role wigzg si¢ zatem
z pewng dozg ryzyka. Bycie cichym, grzecznym i podporzagdkowanym zapewnia ak-
ceptacje ze strony nauczycieli, rodzicoOw, uczniow. Jest to zatem bezpieczna rola, ktéra
moze zosta¢ wybrana celowo, jako $rodek do osiggniecia pewnego celu, badz tez moze
stanowi¢ wynik ignorancji i bezkrytycznego podporzadkowania sig.

* % %

Rekapitulujac: uczniowskie niepostuszenstwo obywatelskie wystepowato in-
cydentalnie. Uczniowie zdecydowanie czgsciej przejawiali rytuaty oporu, ktoére nie
spelnialy Habermasowskich roszczen waznosci, niz takie, ktore je spelniaty. Mimo iz
Hannah Arendt nie taczy idei praw czlowieka z funkcjonowaniem spoteczenstwa oby-
watelskiego, mysle, ze jednak posiadaja one znaczenie dla ksztattowania si¢ podmioto-
wosci cztowieka 1 umiejetnosci prowadzenie dialogu z Innym. Sg to natomiast istotne
warunki zaistnienia sfery publicznego dyskursu, na podstawie ktorego bedzie udzielane
lub odbierane upelnomocnienie wladzy. Aby jednostka mogta aktywnie uczestniczy¢
w spoteczenstwie, musi sta¢ si¢ pelnoprawnym podmiotem, ktory potrafi i chce za-
biera¢ glos w istotnych dla niego kwestiach. Wowczas krytycznie bedzie podchodzita
do poczynan witadzy i interesowata si¢ tym, co dzieje si¢ w obrgbie jej spotecznosci.
Prowadzenie dialogu jest nicodzownym elementem istnienia spoteczenstwa obywatel-
skiego. Komunikacja ta nastawiona jest na osiagnigcie konsensusu, ktérym jest wspdlne
dobro obywateli.

Niewielka liczba sytuacji, ktore mozna byloby okresli¢ terminem uczniowskie
obywatelskie niepostuszenstwo, moze stanowi¢ wynik braku i/lub nicadekwatnej eduka-
cji w zakresie praw cztowieka i dziecka w obu badanych szkotach. Jezeli codziennos¢
szkolna obfituje w sytuacje braku poszanowania prawa dziecka do autoekspresji, to
niejako wttacza ona adolescenta w milczenie i bierno$¢, poniewaz takie zachowania sa
nagradzane przez wladze. Socjalizacja do postawy wycofania i biernosci odzwierciedla

40P, McLaren, Rytualne wymiary oporu..., dz. cyt., s. 72-74.
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si¢ w przysztym zyciu czlowieka, poniewaz pozbawia go realnego uczestnictwa w two-
rzeniu rzeczywistosci, w ktorej zyje.

* % %

W tym rozdziale zostal omdwiony repertuar rytuatdéw oporu wystepujacych
w szkotach, w ktorych prowadzone byly badania. Na podstawie zgromadzonego mate-
riatu empirycznego zostaly wyodrgbnione rytuaty, ktore przejawialy si¢ w sytuacjach
poszanowania 1 nieprzestrzegania prawa do autoekspresji. Z racji tego, iz w obu szko-
tach poziom poszanowania omawianego prawa zostal okreslony jako niski, grupa ry-
tuatow oporu wystepujacych w sytuacjach nierespektowania tego prawa byta bogat-
sza. Warto podkresli¢, iz wigkszo$¢ zachowan oporowych byla uswiadomiona przez
uczniow. Zatem gimnazjali§ci celowo zachowywali si¢ w taki sposob, aby naruszy¢ lub
ztamac¢ obowiazujace w szkole formalne i nieformalne zasady.

Wyodrgbnione rytuaty oporu w wigkszosci przypadkdéw nie spetniaty rosz-
czen waznos$ci. Ich celem nie bylo uzyskanie porozumienia. Ich intencja zas w wielu
przypadkach sprowadzala si¢ do obnazenia kodu klasowo-lekcyjnego i ukazania jego
arbitralnosci. Walczyli oni z panujaca hegemonia kultury szkoty. Jak pisze Peter Mc-
Laren: Uczestnictwo w rytuatach oporu dotyczyto gromadzenia jakichkolwiek symboli
ulicznych lub kombinacji symboli, koniecznych dla przeciwstawienia sie stodkiemu nad-
miarowi (...) ksztatcenia klasowego. Przewidywalnosé¢ stworzona przez jednostajnosc,
niezmiennos¢ klasowych form ksztafcenia zostata [w gimnazjach, w ktorych prowa-
dzone byly badania — przyp. A. B.-W.] przerwana przez ucielesnione symbole i gesty,
z ktérych martwota i nuda szkoly wystrugaly bron niezgody na nie*’'. Poprzez rytualy
oporu uczniowie wprowadzali kulturg ulicy na lekcje i przerwy. Dzigki tym zabiegom
mogli oni przez krotka chwile odpoczac¢ od bycia uczniem i przej$¢ w stan uliczny,
co niejednokrotnie pozwalalo im przetrwaé rutyne lekcji. W tym miejscu wydaje si¢
uzasadnione zaznaczy¢, iz znaczna cz¢$¢ rytuatdéw oporu pojawiata si¢ z powodu nudy,
ktora towarzyszyla wielu lekcjom.

Pokazng grupe stanowity rytualy oporu skierowane przeciwko nauczycielom.
Niektore z obserwowanych lekcji zdominowane byly catkowicie przez zachowania
oporowe uczniéow. W tych sytuacjach nauczyciele czgsto wycofywali si¢ z interakcji
z gimnazjalistami, ktérzy swoim zachowaniem znaczaco naruszali przebieg lekcji i po-
zostawiali ich samym sobie. Probowali prowadzi¢ zajgcia z ta grupa uczniow, ktora wy-
kazywata chociaz minimalne zainteresowanie lekcja. Przypadki te stanowia doskonatg
egzemplifikacje legitymizacji wladzy w szkole. Jednoznacznie wskazuja na fakt, iz to
uczniowie w klasie nadaja na drodze uprawomocnienia wtadze nauczycielowi. Jezeli
tego nie uczynig, to na danej lekcji wladze sprawuja ci uczniowie, ktorzy najbardziej

411 Tamze, s. 72.
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zaangazowani sa w zachowania oporowe. Zatem bardzo czgsto byli to gimnazjalisci
petiacy role btazna klasowego.

W érodowiskach wychowawczych, w ktorych prowadzone byly badania, wy-
stepowata niewielka ilo$¢ rytuatow oporu, noszacych znamiona niepostuszenstwa oby-
watelskiego. Biorgc pod uwage niski poziom poszanowania prawa do autoekspresji
w obydwu gimnazjach, fakt ten nie jest zaskakujacy. Trening milczenia majacy miejsce
w szkolach sprzyjat ksztattowaniu postawy wycofania i uleglosci wobec dominujacych
struktur. Skoro wielu uczniéw nie miato na tyle odwagi, aby wyrazi¢ swoj poglad na
temat pewnej kwestii, bezzasadne wydaje si¢ oczekiwanie, iz beda mieli odwage wy-
stapi¢ jawnie przeciw obowigzujacym w szkole praktykom, majgc na wzgledzie dobro
klasy lub szkoty, a nie swoj whasny interes.

W nastepnym rozdziale zostanie ukazana relacja zachodzaca migdzy poziomem
poszanowania prawa do autoekspresji a rytuatami oporu przejawianymi przez gimna-
zjalistow.
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Prawo do autoekspresji w szkole a rytualy oporu uczniow
gimnazjum

W rozdziale tym dokonam préby ukazania relacji wspdtwystepowania prawa do
autoekspresji i rytuatdéw oporu. Zwrocenie uwagi na t¢ relacje jest istotne z perspektywy re-
fleksji pedagogicznej i socjologicznej, poniewaz z jednej strony zarowno akty samoekspre-
sji, jak 1 oporu majg znaczenie dla rozwoju podmiotowosci cztowieka. Z drugiej za$ strony,
jak probowatam pokazaé to w poprzednim rozdziale, posiadajg istotne znaczenie dla two-
rzenia spoteczenstwa obywatelskiego, ktdre opiera si¢ na rozwinigtej sferze publicznej.

W pojecie autoekspresji wpisana jest kategoria oporu, z tego tez wzgledu upraw-
niona wydaje si¢ teza postawiona w pierwszym etapie badan, ktora glosi, iz: respekto-
wanie prawa do autoekspresji sprzyja wystepowaniu rytuatow oporu uczniow, ktore sq
uswiadomione, spetniajg roszczenia waznosci i noszq znamiona niepostuszenstwa oby-
watelskiego. W sytuacji nieposzanowania prawa do samoekspresji czgsciej wystepuja
rytuaty oporu, ktore Peter McLaren okreslitby jako bierne. W tych przypadkach uczen
nie jest $wiadomy skutkéw swojego dziatania. Zachowania oporowe bierne powoduja
odwrécenie obowiagzujacych w szkole norm i zasad. Nie prowadza bezposrednio do ich
zmiany. Ukazuja natomiast umownos¢ struktury szkoty.

Wystepujace w sytuacji poszanowania prawa do autoekspresji rytualy czynne
sa zachowaniami, ktére celowo naruszaja obowiazujacy porzadek szkolnej rzeczywi-
stosci. Przejawiajacy je uczniowie bardzo absorbowali si¢ w te dziatania. Czasami na-
znaczone byly one pietnem agresji, lecz zdarzaly si¢ i takie, ktore mozna bylo zaliczy¢
do zachowan spethiajacych Habermasowskie roszczenia waznos$ci. Ta druga grupa za-
chowan oporowych wpisuje si¢ w kategori¢ oporu transformatywnego, ktory cechuje
si¢ duzym zaangazowaniem w dziatanie oporowe, krytycznym stosunkiem do szkoty
i pozytywnymi reakcjami zewnetrznymi®’>,

Opor stanowi nieodzowny sktadnik wychowywalnosci*’?, podobnie zreszta jak
autoekspresja. Dlatego tez obie te kategorie wspottworzg rzeczywistos¢ szkolnej walki
o wladze 1 obowigzujacy tad spoteczny.

472 _E. Bilinska-Suchanek, Opdr wobec szkoly...., dz. cyt., s. 86.
473 B, Sliwerski, Wspélczesna mysl pedagogiczna..., dz. cyt., s. 51.
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6.1. Funkcjonowanie prawa do wyrazania siebie w dokumentach
szkoly a zachowania oporowe uczniow

Zaréwno w dokumentach regulujacych funkcjonowanie szkoty publicznej, jak
i niepublicznej brak jest jednoznacznego zapisu §wiadczacego o tym, ze uczniowie majg
prawo do autoekspresji. Istnieje natomiast znaczna liczba regulacji, ktore ograniczaja
korzystanie z tego prawa przez gimnazjalistow. Wszelkie ograniczenia usprawiedliwia-
ne sg zasadami wspotzycia spotecznego i obowigzujacymi normami. Przy czym tworcy
tych zapisOw zapomnieli lub S$wiadomie zbagatelizowali znaczenie prawa do autoeks-
presji jako $rodka pomocy, jak pisze Maria Czerepaniak-Walczak*’*, w przej$ciu od
dziecinstwa do dorostosci. Pozbawili oni tym samym uczniéw mozliwosci $wiadomego
wyboru drogi swojego postepowania. Chodzi tu o $wiadomy wybodr podporzadkowania
si¢ panujacym w szkole i w spoteczenstwie normom i kodom komunikacji badz tez wy-
bor drogi §wiadomego przeciwstawiania si¢ tym zasadom. Zatem potwierdzeniu ulega
teza o zniewalajacej funkcji szkoty i prezentowaniu przez nig rzeczywisto$ci spotecznej
tylko z perspektywy kultury dominujacej. Jednakze szkota rowniez wyposaza ucznia
w wiedze, ktora mimo iz moze by¢ zdeformowana, stanowi istotny czynnik procesu
emancypacji. Zatem zupelne odrzucenie szkoty, na przyktad w przypadku drop oute-
row*”, czyli odpadu szkolnego, w znacznej mierze przyczynia si¢ do reprodukcji syte-
mu, a nie do jego zmiany.

Szkota stanowi aren¢ walki o ksztalt obowiazujacego tadu spolecznego. Walka
ta toczy si¢ migdzy kulturg szkoty, ktéra opiera si¢ na obowigzujacych w kulturze do-
minujgcej wartosciach i normach, a kulturg ulicy, ktéra przenoszona jest w Srodowisko
szkolne przez uczniow. Nieustanne $cieranie si¢ tych kultur prowadzi do zmiany istnie-
jacej struktury poprzez wprowadzanie do niej elementow communitas.

Autoekspresja uczniow jest problematyczna dla szkoly, poniewaz wymaga ak-
tywnego uczestnictwa osob sprawujacych wiadze w sprowokowanej dyskusji. Spra-
wia, ze uczen zaczyna zadawac pytania o zasadno$¢ pewnych norm i regulacji. Nadaje
ona uczniowie gfos, ktory musi by¢ wystuchany, powoduje zatem przesunigcie ucznia
z kultury ciszy i umiejscowienie go w kulturze gtosu*’®. Umiejetno$é postugiwania si¢
wlasnym glosem stanowi istotny predyktor rozwoju cztowieka.

Uczniowie przejawiajacy rytuaty oporu przeciwstawiali si¢ panujacym w szko-
le zasadom zaréwno tym formalnym, jak i nieformalnym. W szkole publicznej mlo-

474 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 107.

45 B. Fatyga, A. Tyszkiewicz, P. Zielinski, Skala i powody wypadania uczniow z systemu edukacji w Polsce.
Raport z badan odpadu szkolnego na terenie 32 gmin, Warszawa — grudzien, CBOS 2001, http://www.isp.org.pl/
files/19695389340780001001117708679.pdf, 04.01.2012.

476 P, Jones, S. Welch, Rethinking Children’s Rights..., dz. cyt., s. 87.
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dziez najczesciej sprzeciwiata si¢ obowigzkowi zawartemu w § 37 ustep 5 pkt 8 statutu,
ktory wskazywal, ze gimnazjalista ma obowigzek nie zaktocaé toku lekcji swoim nie-
odpowiednim zachowaniem. Znaczna cz¢$¢ tych zachowan oporowych byta nieuswia-
domiona, jednakze wobec tego nakazu wystepowaly rowniez rytualy oporu, ktére byty
uswiadomione i spetnialy roszczenia waznosci.

Przeciwko zasadzie niezakiocania toku lekcji najczgsciej skierowane byty na-
stepujace rytuaty: rozmowy na tematy nie nawigzujace do problematyki podejmowane;j
na lekcji, odmowa wykonania polecenia, ssmowolne chodzenie po klasie, prowokacyj-
ne wypowiedzi majace na celu zdyskredytowanie nauczyciela lub ukazanie arbitralno-
$ci zasad panujacych w szkole, zadawanie tzw. glupich pytan czy tez gtosne odliczanie
do konca lekcji. Wskazane przyktady zachowan oporowych czesto wynikaly z panujg-
cej na lekcji nudy i mialy na celu urozmaicenie jej przebiegu poprzez wprowadzenie
zamieszania, $miechu lub wywotanie zaktopotania u nauczyciela. Doskonatym przy-
ktadem stosowania takich strategii przetamania nudy i rutyny rytualu lekcji stanowi
fragment zamieszczonej ponizej konwersacji, ktora miata miejsce na jednej z lekcji
techniki w publicznym gimnazjum.

Nauczycielka do klasy: 4 jaki prqd mamy w gniazdku?

U10: Cieply! Zimny!

Nauczycielka zapisata na tablicy symbol. Wskazujac na niego, zapytata: Co fo

oznacza?

Ul4: Woda! ($miech klasy)

Nauczycielka: Ja jestem kulturalna i poczekam, az skonczycie... Kto chce sig

wypowiedzie¢?

Ul podnosi reke i pyta: Mozna oddaé koperte?

Przytoczony fragment $wiadczy o celowym zaktocaniu toku lekcji poprzez
udzielanie prowokujacych do $miechu odpowiedzi. Uczniowie doskonale wiedzieli,
co oznacza narysowany na tablicy symbol, jednakze nie chcieli podporzadkowaé sie
obowigzujagcemu w szkole wymogowi udzielania prawidtowych odpowiedzi na zada-
ne przez nauczycielke pytania. Smiech, jak juz wczesniej pisatam, stanowi doskonaty
srodek demaskowania kodoéw funkcjonujgcych w klasie. Smiech klasy oddaje wiadze
uczniom, ktorzy przez krotki okres czasu kontroluja sytuacje na lekcji.

W zaprezentowanym powyzej fragmencie konwersacji uwidacznia si¢ row-
niez niezwracanie uwagi na polecenia wydawane przez nauczycielke. To uczniowie
steruja rozmowg i oni nadajg jej kierunek. Sytuacja ta obala jeden z mitéw panujacych
w rzeczywistosci szkolnej, a mianowicie zasade, ze to nauczyciel kieruje zachowaniem
uczniow.

Kolejnym przyktadem zachowania ucznia, ktére godzi w obowigzek niezakto-
cania toku lekcji, jest rozmowa nauczycielki z gimnazjalistg stojacym przy tablicy i roz-
wigzujagcym zadanie z matematyki.
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Nauczycielka: Czego brakuje?

U6: Mianownika.

Nauczycielka: Gdzie jest mianownik?

U6: Znikngt.

Nauczycielka: Jak znikngt?

U6: Ale ma pani problem!

Nauczycielka: Ja mam problem? Zaraz ty bedziesz mial problem.

Rozwiazujac zadanie, uczen rzeczywiscie nie zwrocit uwagi na brak mianowni-
ka. Gdy nauczycielka podje¢ta rozmowe na ten temat, postanowil wykorzystac sytuacje
i sprowokowa¢ przesunigcie punktu ciezkosci rozmowy z kwestii zwigzanych z nie-
kompletnym zadaniem na obszar prowokacyjnych przepychanek stownych, ktore miaty
na celu zirytowanie nauczycielki.

Znaczna cz¢$¢ rytuatdéw oporu zard6wno w publicznym, jak i w niepublicznym
gimnazjum skierowana byta przeciwko obowigzkowi brania aktywnego udziatu w toku
lekcji. Warto zaznaczy¢€, iz w szkole niepublicznej jest to najczgsciej tamana przez
uczniéw zasada. Zazwyczaj wystepujacymi w tym konteks$cie zachowaniami oporowy-
mi s3: spozywanie positkow, lezenie na tawce, siedzenie w luzackiej pozie, rysowanie/
rycie po $cianach, tawkach, zabawa telefonem komoérkowym, dlugopisem czy tez inny-
mi przedmiotami, a takze odmowa wykonania polecenia nauczyciela.

Jak juz wcze$niej pisatam, niektorzy uczniowie do perfekcji opanowali sztuke
jedzenia na lekcjach. Spozywali praktycznie wszystko, poczawszy od zucia gumy, po
jedzenie kanapek, na skubaniu stonecznika skonczywszy. Ukazywali swoim zachowa-
niem nieprzystawalnos¢ panujacych w szkole zasad do rzeczywistosci. Tym samym nie
uczestniczyli oni w pelni aktywnie w lekcji.

Najpopularniejsza jednak formg oporu przeciwko aktywnemu uczestniczeniu
w lekcji jest przybierane przez czgs¢ uczniow okreslonej pozy. Chodzi o przybieranie
luzackiej pozy 1 lezenie na fawce, ktore stanowia ucieles$nienie nudy i nieakceptacji wy-
mogu zainteresowania tokiem lekcji. Sg one jawnym protestem przeciwko obowigzujg-
cym zasadom, jednakze rzadko wzbudzajg bezposrednig reakcje ze strony nauczycieli.

Do czestych przejawow oporu nalezy rowniez rysowanie i pisanie po $cianach,
fawkach lub innych meblach znajdujacych si¢ w klasie. Uczniowie w ten sposob probo-
wali poradzi¢ sobie z nuda panujaca podczas niektérych lekcji. Rysunki i napisy czgsto
stanowily odzwierciedlenie ich pogladéw wobec r6éznych kwestii, nie tylko tych zwia-
zanych z danym przedmiotem czy nauczycielem, ale réwniez wobec innych uczniow,
shuzb panstwowych, a takze innych probleméw. Uzupelieniem tej grupy rytuatéw opo-
ru jest pisanie liscikow i1 skomplikowane proby przekazania ich do adresata, tak aby
nauczyciel nie zauwazyl. Przy pomocy tej praktyki uczniowie cze¢sto wyrazali swoje
opinie o osobie prowadzacej zajecia badz tez komentowali tres¢ jej wypowiedzi albo
umawiali si¢ na spotkanie na przerwie lub poza szkota.
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Praktyki rysowania po meblach i §cianach szkolnych tamig jeszcze jedng zasadg
obowigzujaca w obu szkotach, ktéra odnosi si¢ do zakazu niszczenia mienia szkoty.
W szkole publicznej nauczyciele mieli za zadanie sprawdza¢ po lekcjach stan tawek
i §cian, szczegolnie tych ich fragmentow, ktore znajdowatly sie koto okien. Podczas
moich obserwacji bardzo rzadko zdarzato si¢, aby ktorys z nauczycieli po skonczone;j
lekcji przeszedt si¢ po klasie i sprawdzit czystos¢ tawek. Uczniowie zatem poprzez
rysowanie i rycie naruszali nie tylko formalne zasady obowiazujace w szkole, ale takze
ukazywali nieskuteczno$¢ regut mowiacych o obowiazkowosci nauczycieli i ich spo-
strzegawczosci.

Uczniowie przy pomocy rysunkéw i napisow wyrazali swoje poglady i pre-
zentowali postawy na najrézniejsze tematy. Czynili to po czgsci dlatego, ze nie mogli
swobodnie si¢ wypowiedzie¢ i porozmawia¢ z nauczycielem na interesujace ich tema-
ty. Przyktadem moze by¢ ponizszy fragment rozmowy gimnazjalistow uczacych si¢
w szkole publicznej z nauczycielka na lekcji wiedzy o spoteczenstwie. Podczas thuma-
czenia przez nauczycielke tematu lekcji: Mtody cztowiek wobec prawa, jeden z uczniow
zadat jej nastepujace pytanie: Czy gdyby w Polsce mielibysmy dyktatora i on zniostby
prawa czlowieka, to czy ONZ mogloby nas zaatakowac?

Nauczycielka po dtuzszej chwili zastanawiania si¢ i konsternacji odpowiedzia-
ta: Nie, nie mogliby. Nastepnie wrocita do zaplanowanego przez siebie toku lekcji.
Uczen, ktory zadat to pytanie wraz z kolegg z tawki, po cichu skomentowali niechg¢
nauczycielki do zadanego pytania i na powrot wrocili do pisania po tawce. Po dzwonku
sprawdzitam, co napisali — Jestem ciotg.

W zaprezentowanej sytuacji uczen wykazal zainteresowanie lekcja i zadat zna-
czace pytanie, ktore odnosito si¢ do tematyki realizowanej podczas zajec. Jednak pyta-
nie to wykraczato poza fragment wiedzy, ktory chciata przekaza¢ uczniom na tej lekcji
nauczycielka. Brak jej adekwatnej reakcji pozwolit uczniom na zdemaskowanie pozoru
przystawalnos$ci tematyki zajg¢ do zainteresowan mtodziezy. Zadane przez gimnazja-
liste pytanie moglo stanowi¢ punkt wyjscia do interesujacej dyskusji na temat praw
cztowieka i mechanizmdw ich ochrony oraz skutecznosci, w tym przypadku przyjetych
przez Polske, prawnych regulacji tych kwestii. Przerodzito si¢ ono natomiast w dyskre-
dytacje nauczycielki i potwierdzilo wystepowanie nudy jako statego elementu rzeczy-
wistosci szkolnej 1 lekcyjne;.

W szkole publicznej uczniowie poprzez rytuaty oporu czgsto godzili w nakaz
poszanowania przekonan, pogladow i godnosci osobistej drugiego cztowicka. Regula ta
rzeczywiscie byta bardzo czegsto naruszana poprzez nieuswiadomione i uswiadomione
akty oporu, ktére najczesciej skierowane byly przeciwko osobie nauczyciela. Zdarzaty
si¢ jednak rowniez zachowania godzace w prawo do autoekspresji innych uczniow. Sy-
tuacja taka nie powinna budzi¢ zdziwienia, poniewaz nakaz ten w duzej mierze odnosit
si¢ do poszanowania prawa drugiej osoby do swobodnej ekspresji siebie. Trudno jest
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wymagac tego od ucznia, ktérego autoekspresja byta przez kulturg szkoty ujarzmiana
zaréwno na poziomie formalnym, jak i nieformalnym.

W tym kontekscie najczesciej pojawiaty si¢ zachowania majace na celu zdys-
kredytowani nauczyciela, nabijanie si¢ z niego, przedrzeznianie go lub wySmiewanie.
Wszelkie tego typu zachowania testowaty wytrzymalo$¢ nauczycieli, ktorzy nie reagu-
jac na prowokacje uczniow, nieSwiadomie przyczyniali si¢ do przesuwania jej granicy.
Przyktadem moze by¢ nastepujaca prowokacja, ktdra miata miejsce podczas wykony-
wania przez nauczycielke do§wiadczenia na lekcji fizyki w klasie le.

U12: Prosze paniq, a jakbym tam palca polozyl, tobym jeszcze mial palca?

Nauczycielka z uSmiechem: Przekonamy sig?

U12: No! (wstajac z krzesta)

Nauczycielka: Nie! Siadaj.

Po zakonczeniu do$wiadczenia, ktorego efektem byto przeskoczenie iskry, na-

uczycielka zapytata: I kto chce teraz palca podstawic?

Uczniowie: Ja! Ja!...

Uczniom udato si¢ w tym przypadku skutecznie sprowokowaé nauczycielke.
Zostata ukazana nieskuteczno$¢ jej grozb. Uczniowie doskonale zdawali sobie spra-
we, i1Z nie moze ona pozwoli¢ na zaistnienie podczas lekcji sytuacji niebezpiecznej dla
dzieci, zatem skutecznie zdemaskowali nierealnos¢ pogrozek. Uczniowie przejeli tu
kontrole nad sytuacjg i tym samym ukazali arbitralno$¢ kodéw obowigzujacych w kla-
sie i nadajgcych nauczycielowi wladze*”’. Zaprezentowana sytuacja stanowi doskonaty
przyktad upetnomocnienia, jakiego udzielaja nauczycielowi uczniowie. Ukazana jest
za jej posrednictwem symboliczna inwersja, ktora poprzez odwrocenie dominujgcego
porzadku ukazuje jego umownos¢’s.

Brak zapisu prawa do autoekspresji w dokumentach regulujacych funkcjonowa-
nie szkot skutkuje rowniez brakiem adekwatnej edukacji w tym zakresie. Uczniowie, kto-
rzy rzadko doswiadczali poszanowania tego prawa, nie respektowali go wobec innych
0s0b. Mozna wrecz powiedzied, iz sprzeciwiali si¢ jego przestrzeganiu, wyrazonemu za
posrednictwem imperatywu, ktéremu dla samej zasady nalezy si¢ przeciwstawiac.

W szkole niepublicznej gimnazjalisci czgsto sprzeciwiali si¢ za posrednictwem
rytuatlow oporu zakazowi uzywania urzadzen elektrycznych podczas lekcji. Zardwno
w jednej, jak 1 drugiej szkole gimnazjalisci czgsto bawili si¢ telefonami komorkowy-
mi. Byl to wygodny sposob na rozprawienie si¢ z nuda lekcji. Telefony komérkowe
wielu uczniow stanowily przeno$ne odtwarzacze multimedialne. Gimnazjalisci przy
ich pomocy pisali SMS-y, wysylali e-maile, ogladali filmiki, a takze rozmawiali przez
komunikatory. Zatem urzadzenia te dostarczaly im rozrywki, ktérej tak bardzo brako-
wato na lekcji. Stanowity one rowniez doskonate srodki do ukazywania nieskutecznosci

471

P. McLaren, Rytualny wymiar oporu..., dz. cyt., s. 73.
478 T. Szkudlarek, McLaren i Agata..., dz. cyt.
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obowigzujacych w szkole zakazow. Praktycznie na kazdej lekcji chociaz jeden uczen
bawit si¢ telefonem, jednakze ta niesubordynacja nie spotykata si¢ z zadna sankcja,
co jeszcze bardziej umacniato uczniow w przekonaniu o nieskuteczno$ci i umownosci
obowiazujacych regut.

Bardzo cz¢stym rytuatem oporu wystepujacym w obu szkotach, jednakze tamig-
cym bezposrednio obowigzujacy w szkole niepublicznej zakaz bujania sie na krzestach,
byto wlasnie odchylanie si¢ przez gimnazjalistow do tytu na krzestach. Uczniowie czy-
nili to nagminnie i przybierajagc odpowiednia, czesto luzackq poze, wyrazali w ten spo-
sob swoj stosunek do odbywajacej si¢ lekcji. Sprzeciwiali si¢ oni szkolnym praktykom
ujarzmiania ciata. Jak pisze McLaren, szkola jest zainteresowana tym, aby uksztattowac
ciato ucznia jako zaprojektowana maching, ktora stanowi uciele$nienie znaczen kultury
dominujacej*”. Pozy i gesty uczniow bujajgcych si¢ na krzestach niejako wydobywaty
ciala z przypisanych im p6z i przetamywaly obowigzujacy w szkole dyktat postusznego
ciata®®, ktore potrafi kontrolowac¢ swoje potrzeby. W tym miejscu uwidacznia si¢ odwo-
tanie do kolejnego rytuatu przejawianego przez gimnazjalistow, a mianowicie do jedze-
nia podczas lekcji. Niepostuszne cialo, ktére spozywa i odchyla si¢ na krzesle lub lezy
na tawce, staje si¢ no$nikiem antystruktury, ktéra demaskuje utudg istniejacej w klasie
struktury. Wskazuje na jej umownos¢ i niestabilno$¢.

Jeszcze mocniej akcentowana byta antystruktura szkotly, gdy uczniowie udzie-
lali odpowiedzi nauczycielowi, bujajgc si¢ na krzesle lub lezgc na tawce. Wowczas
ciato niejako dwukrotnie zaprzeczato stusznosci obowiazujacych kodow. Demaskujac
je, przyczyniato si¢ do ich zniesienia i zastgpienia funkcjonujacej struktury nowa.

Uczniowie czesto przeciwstawiali si¢ zasadzie przygotowywania si¢ do lekcji
i odrabiania prac domowych. Sytuacje takie wystgpowaty zar6wno w szkole publicznej,
jak 1 niepublicznej. Gimnazjalisci wyrazali w ten sposob swoj sprzeciw wobec nudy
szkoty 1 informacji przekazywanych na lekcjach oraz tych, ktore nalezato przyswoié
sobie lub prze¢wiczy¢ samodzielnie w domu. Niektorzy wrecz nagminnie nie odrabiali
prac domowych, a nastepnie przepisywali je pospiesznie w trakcie trwania innych lek-
cji czy tez podczas przerw. Sprzeciw wyrazany w ten sposob skierowany byt wobec
nieatrakcyjnosci wiedzy przekazywanej w szkole. Na ten aspekt nudy stanowigcej nie-
odzowny element zycia szkolnego zwrocit uwage Piotr Stanczyk*!. Za posrednictwem
prac domowych nuda szkolna przenoszona jest w $wiat ulicy, a w szczego6lnosci w stan
domowy*?. Przestrzen ta natomiast nie jest zarezerwowana dla tego typu nudy. By¢
moze z tego wzgledu czgs¢ ucznidw przenosita ja z powrotem w przestrzen szkoty.

49 P. McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 273-274.

40 Ujarzmianie ciata przez praktyki socjalizacyjne zostalo doskonale omoéwione przez M. Foucaulta w ksigzce
Nadzorowaé i kara¢. Narodziny wigzienia.

P. Stanczyk, Nuda w szkole — migdzy alienacjg a emancypacjq. “Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja” 2012, nr 3(59).
42 P McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 85, 93.
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* % %

Reasumujac: w szkotach, w ktorych prowadzone byty badania, brak jest zapi-
su prawa do autoekspresji w dokumentach regulujacych ich funkcjonowania. Istnieje
natomiast wiele obostrzen wyrazonych wobec tego prawa. Mozna zatem stwierdzic¢, iz
prawo to w rzeczywistosci szkolnej funkcjonuje jako swoja antyteza. Uprawniony wy-
daje si¢ sad, iz szkota jako instytucja szerzgca kultur¢ dominujaca odczuwa strach przed
umozliwieniem uczniom realizacji tego prawa. W tym kontek$cie znamienite wydaja
si¢ stowa Petera McLarena i1 Nathali Jaramillo, ktérzy powotujac si¢ na Stanleya Aro-
nowitza, stwierdzaja, ze szkola stuzy prymarnemu mechanizmowi wlgczania dzieci i ich
rodzin w pelne spektrum Zycia spotecznego. Zycie spoleczne w tym znaczeniu obejmuje
szerokie pojecie obywatelstwa, ale rowniez i by¢ moze jest to najbardziej istotne, suge-
ruje kultywacje cigzko pracujgcego obywatelskiego ciata*, ktore postusznie wykonuje
przeznaczone dla niego zadania.

Brak zapisu prawa do samoekspresji w dokumentach regulujacych funk-
cjonowanie obydwu szkét skutkuje tym, iz mtodziez nie jest o nim informowana
i tym samym brak jest edukacji w omawianym zakresie. Sytuacja ta utatwia szkole
ksztaltowanie w kulturze ciszy podporzadkowanych obywateli, ktérzy w pdzniejszych
etapach zycia nie beda chcieli 1 nie bedg odczuwali potrzeby zabierania glosu.

Z brakiem zapisu prawa do autoekspresji, ktore ukazuje porzadek przedmio-
towy omawianej kwestii, niewatpliwie taczy si¢ znajomos$¢, rozumienie i akceptacja,
ktére prezentuja jej porzadek podmiotowy. W kolejnym podrozdziale zaprezentuje re-
lacje wystepujaca miedzy poziomem znajomosci prawa do swobodnej ekspresji siebie,
a rytuatami oporu przejawianymi przez mtodziez.

6.2. Znajomos$¢ prawa do samoekspresji a rytualny wymiar oporu

Znajomos¢ prawa do autoekspresji wyraza si¢ w umiejetnosci wymienienia tego
prawa, dokumentu, w ktorym jest ono zawarte, a takze w umiejgtnosci wskazania insty-
tucji jego rzecznictwa. Z zaprezentowanych w podrozdziale 4.2. analiz zgromadzonego
materialu empirycznego wynika, ze zar6wno uczniowie, jak i nauczyciele nie znajg
tego prawa. W obu grupach zdarzylty si¢ pojedyncze osoby, ktore wskazaty analizowa-
ne prawo jako prawo dziecka lub ucznia. Niektorzy wymieniali prawo do wyrazania
wlasnego zdania czy swoich pogladow, postrzegajac je wiasnie jako prawo do autoeks-
presji, co uwidocznilo si¢ na przyktadzie utozsamiania terminu wyrazac siebie z wyra-
zaniem swojego zdania, mysli, pogladow (rycina nr 10).

43 P McLaren, N. Jaramillo, Pedagogy and Praxis in the Age of Empire. Towards a New Humanism, Rotterdam/Taipei:
Sense Publishers, 2007, s. 102.
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Kolejnym istotnym dowodem na brak znajomosci prawa do autoekspresji, a tak-
ze innych praw dziecka byta nieumieje¢tnos¢ wskazania przez ucznidow i nauczycieli
nazw dokumentow, w ktorych te prawa sg zawarte. W tym przypadku zaréwno mto-
dziez, jak i dorosli wskazywali najcz¢s$ciej na statut szkoly jako dokument zawierajacy
prawa dziecka i ucznia. O ile w przypadku ucznia mieli oni racje¢, o tyle w przypadku
dziecka juz niekoniecznie, poniewaz jak wynika ze zgromadzonego materiatu empi-
rycznego, praw dziecka, a w szczegdlnosci prawa do autoekspresji prawie w tym doku-
mencie nie ma. Jezeli wystepuja jakie$ prawa dziecka, to sg one niekompletnie przed-
stawione, a czasami nawet rozcztonkowane i ulokowane po czgsci w réznych zapisach
(przyktadem jest prawo do informacji).

Szczegdlna ignorancja nauczycieli w aspekcie omawianej kwestii zostata uka-
zana na przyktadzie nieznajomos$ci nazw podstawowych dokumentdéw zawierajacych
prawa dziecka. Nauczyciele czgsto przekrecali lub wpisywali niepelne nazwy tych do-
kumentow, by¢ moze chcac w ten sposob wykazaé opor wobec poruszanych kwestii,
ktoére s dla nich problematyczne. Ucigzliwos¢ tych zagadnien wynika z faktu, ze to
nauczyciele w relacji z uczniami sag odpowiedzialni, jako reprezentanci wtadzy, za prze-
strzeganie praw dziecka i ucznia. Sytuacja ta naktada na nich wiele obowigzkow, ktore
niekoniecznie s przyjemne. Z drugiej strony wielu nauczycieli patrzy na prawa dziecka
jako na zlo konieczne, bo przeciez uczniowie w szkole maja same prawa, a nie maja
zadnych obowigzkow. Dlatego tez, aby mie¢ prawa, nalezy w ich opinii wywigzywac
si¢ z obowigzkow**. Taki sposob myslenia ukazuje brak zrozumienia idei praw dziecka,
ktore nie sg zalezne od obowigzkéw. Naktadajg one obowiagzki na instytucje odpowie-
dzialne za realizacje¢ tych praw, nie zas na podmioty je posiadajace.

Brak znajomosci prawa do autoekspresji niesie ze sobg wiele niekorzystnych kon-
sekwencji zarowno dla rozwoju dziecka, jak i dla catego spoleczenstwa obywatelskiego.
Maria Dudzikowa, przytaczajac badania dotyczace stopnia uczestnictwa i zaangazowania
uczniéw w zycie szkolne, a takze pozaszkolne (uczestnictwo w stowarzyszeniach, organi-
zacjach dziatajacych na rzecz prawa cztowieka i dziecka, wolontariat — np. w hospicjach,
swietlicach srodowiskowych), stwierdza ze polskie nastolatki przejawiaja niski poziom
kapitatu spotecznego w tym wzgledzie*. Brak aktywno$ci mtodych ludzi moze byé
spowodowany brakiem lub nieadekwatng edukacja w zakresie praw cztowieka i dziec-
ka. Ograniczenia w wyrazaniu siebie, jakie naktadaty obydwie szkoty, skutkowac¢ moga
niechg¢cig do podejmowania inicjatywy, wyrazania swoich pogladow, zgtaszania i realizo-
wania pomystoéw, a w dalszym etapie niechgcig do aktywnego uczestniczenia w zyciu pu-

blicznym i wspottworzeniu sfery publicznej, ktora oparta jest na racjonalnym dyskursie*.

44 R. B. Howe, K. Corelli, Miseducating children about their rights..., dz. cyt.
45 M. Dudzikowa, Erozja kapitatu spolecznego w szkole w kulturze nieufnosci, w: Wychowanie. Pojecia — procesy —
konteksty..., t. 1V, dz. cyt., s. 223-224.

486 J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej ..., dz. cyt.
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Brak znajomosci prawa do autoekspresji wyrazat si¢ w aktach oporu, ktore na-
ruszaly dobra innych o0sob, przede wszystkim nauczycieli. Uczniowie szydzili z na-
uczycieli, ktorych nie darzyli sympatig. Czynili to zazwyczaj polgtosem, aby nauczy-
ciel nie zorientowat si¢, co do powodu dla ktérego uczniowie chichoczg. Komentowali
rowniez po cichu wyglad, stroj czy tez sposoéb bycia danego nauczyciela. Doskonatym
przyktadem zachowan opozycyjnych uczniow skierowanych przeciwko osobie nauczy-
ciela byty lekcje religii w szkole publicznej. Tego typu opor nie miat za zadanie stwo-
rzy¢ sytuacji dialogu, lecz wrecz przeciwnie — dazyt do ponizenia drugiego cztowieka.
Doskonatym przyktadem byty napisy na $cianach i tawkach, ktore naruszaty prawa,
szczegolnie prawo do prywatnos$ci zarowno nauczycieli, jak i uczniow. Wiele napisow,
ktorych tres¢ byta skierowana przeciw konkretnej osobie, byto bardzo wulgarnych, dla-
tego tez nie bede ich tu przytaczac. Jednak, jak juz wezesniej pisatam, czgsto zawieraly
one dane osoby, po ktorych mozna byto z tatwoscia si¢ zorientowac, o ktérego ucznia
lub nauczyciela chodzi.

Przyktadem nieposzanowania nauczyciela za posrednictwem rytuatow oporu
byto przedwczesne pakowanie si¢ uczniow i wychodzenie z klasy bez zgody nauczy-
ciela, nie mowigc nawet: do widzenia. Intensyfikacja tego typu rytualu byty sytuacje
glo$nego odliczania do konca lekcji i wraz z dzwonkiem opuszczania klasy. Sytuacje
takie mialy miejsce przede wszystkim na lekcjach prowadzonych przez nauczycieli,
ktérych uczniowie nie szanowali i nie darzyli sympatia.

Brak wiedzy na temat prawa do autoekspresji skutkowal bezradnoscia uczniow
w sytuacjach, gdy prawo to bylo naruszane przez dysponentéw wiadzy. Wielu uczniow
nie wiedziato, ze ma prawo do swobodnej ekspresji siebie i gdy nauczyciele kazali im
by¢ cicho, nie odzywac¢ si¢ niepytanym, czy tez uszczypliwie komentowali ich wyglad,
ci pierwsi nie wiedzieli, jak maja postapi¢. Uciekali si¢ zatem do zachowan oporo-
wych, aby zniwelowac zaistniaty dyskomfort. Opor wystepujacy w takich sytuacjach
przejawial czgsto charakter agresywnego buntu, ktdrego celem bylo zdeprecjonowanie
przeciwnika. To wowczas przejawial si¢ szyderczy $miech, przedrzeznianie nauczycie-
la czy tez dobitne komentowanie jego zachowania. Uczniowie nie zdawali sobie sprawy
z faktu, iz moga sytuacje pogwalcenia ich praw, w tym rowniez prawa do swobodne;j
ekspresji siebie, zglosi¢ do Rzecznika Praw Ucznia czy tez Rzecznika Praw Dziecka i te
instytucje maja obowigzek zareagowac.

Znaczna cz¢$¢ gimnazjalistow byta pogodzona z faktem ujarzmiania ich samo-
ekspresji przez mechanizmy funkcjonujace w szkole. Byla to dla nich naturalna sytu-
acja, poniewaz nie posiadali wiedzy o tym, ze majg prawo wyrazaé siebie za posrednic-
twem réznych srodkow ekspresji. Trening milczenia funkcjonujacy w ramach programu
ukrytego szkoty, odbiera dzieciom glos, przez co czyni ich zniewolonymi. Dopiero od-
czucie tego ujarzmienia moze spowodowac opor. Opor ten bedzie jednak nosit znamio-
na symbolicznej inwersji i niekoniecznie bgdzie prowadzit do emancypacji podmiotu.
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Niektorzy gimnazjaliSci uczestniczacy w badaniu intuicyjnie odczuwali ujarzmiajace
praktyki szkoly w omawianej kwestii i buntowali si¢ przeciwko im. Wigkszo$¢ uczniow
jednak traktowata jako oczywistos¢, ze ich ekspresja musi by¢ poddana kontroli.

Uczniowie, z powodu nieznajomosci swoich praw, czgsto nie§wiadomie naru-
szali prawa réwiesnikow. Nie wiedzac, ze kazdy z nich posiada prawo do autoekspresji,
krytykowali innych tylko dlatego, ze kto$ shuchat innej muzyki, mial inny styl ubie-
rania czy tez inne poglady. Odwotujgc si¢ do teorii rozwoju psychospotecznego Eri-
ka H. Eriksona, negatywizm skierowany wobec innosci jest naturalnym elementem V
fazy rozwoju cztowieka. Mlodziez taczy si¢ w grupy, ktorych cztonkdéw spaja podobny
system warto$ci, gust muzyczny lub sposob spgdzania wolnego czasu. Silna potrzeba
demarkacji i odrzucenia odmiennosci jest istotna z punktu widzenia kreacji tozsamosci
adolescenta*’. Jednak ta konieczna potrzeba rozwojowa moze by¢ zaspokojona w spo-
sob niewyrzadzajacy krzywdy innym. Jest to mozliwe, jezeli dzieci bedg znalty swoje
prawa jako istoty ludzkie. Autoekspresja jest przynalezna kazdemu cztowiekowi, zatem
nikt nie moze jej odebra¢. Posiadajac to prawo, cztowiek jednak jest zobowigzany do
akceptacji swobody ekspresji drugiej jednostki.

W szkotach czgsto mozna byto spotka¢ si¢ z brakiem szacunku dla pogladow,
stylu bycia oraz wartosci drugiego czlowieka. Uczniowie wyzywali, wySmiewali rowie-
$nikow, ktorzy z roznych wzgledow im nie odpowiadali. Jedna z uczennic szkoty pu-
blicznej, opisujac sytuacje braku szacunku, powiedziala: uczniowie wysmiewali si¢ i za-
czepialy osobe, ktora miata inna karnacje (90). Inny uczen z tej samej szkoty stwierdzit,
ze sq tacy, co sie¢ Smiejq po prostu z czyihs poglgdow tylko po to, zeby ponizy¢ druga
osobe (124). Uczen niepublicznego gimnazjum natomiast napisat: duza czes¢ uczniow
po prostu jest nietolerancyjna. Osoba o ,,innych” poglgdach czesto jest dyskrymino-
wana (131). W przytoczonych wypowiedziach uczniow uwidacznia si¢ brak wiedzy na
temat prawa do autoekspresji. Gimnazjalisci nieSwiadomie tamali prawa swoich rowie-
$nikow, czynili to czgsto w sposob brutalny i wulgarny. Przyktadem moze by¢ sytuacja
skomentowania wygladu jednej z uczennic niepublicznego gimnazjum.

Nauczycielka usmiechajac sie¢ do U10: Basi jak tadnie w tych kropeczkach (cho-

dzito o sukienke w kropki — popularnie grochy).

Ul do U2 i U3: Bacha na sukienki si¢ przerzucita (U1 zmierzyta pogardliwym

wzrokiem U10).

Pozbawienie ucznidéw wiedzy na temat ich praw, skutkowato réwniez tym, iz
gimnazjalisci nie probowali rozwigzywac¢ swoich probleméw za posrednictwem samo-
rzadu uczniowskiego. Zdecydowana wiekszo$¢ uczniow uczacych si¢ w szkole publicz-
nej, a takze znaczna cze$¢ 0sob ze szkoty niepublicznej nie wiedziata, czy na terenie ich
szkoty dziata samorzad. Ci natomiast, ktory twierdzili iz taki organ w szkole funkcjonu-

47 E. H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia..., dz. cyt., s. 87-88.
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je, byli podzieleni co do opinii na temat jego pracy. Dla duzej grupy uczniow funkcjo-
nowanie samorzadu byto oboj¢tne. Zasadne w tym konteks$cie wydaje si¢ pytanie: czy
ta grupa uczniéw nie wiedziata o istnieniu samorzadu, czy tez nie chciala o nim wie-
dzie¢? By¢ moze ich odpowiedzi stanowity wynik oporu skierowanego przeciwko temu
organowi. Reakcja taka wynika¢ moze réwniez z braku informacji na temat dziatal-
nosci samorzadu, ktory jest przeciez reprezentantem spolecznosci uczniowskiej. Brak
znajomosci prawa do autoekspresji moze stanowi¢ przyczyne niklego zainteresowania
uczniow samorzadem i jego praca. Opoér wobec tego organu moze by¢ podyktowany
postrzeganiem jego cztonkow jako 0séb sprzyjajacych nauczycielom.

W kontekscie samorzadu warto zwrdci¢ uwage na obecnos¢ w przestrzeni szko-
ly publicznej skrzynki na uwagi. Skrzynka ta ulokowana byla na pierwszym (najwyz-
szym) pigtrze szkoty. Dostepnos¢ do niej byta tatwa, jednakze o jej istnieniu nie wie-
dziata ponad potowa ucznidw uczacych si¢ w tym gimnazjum. Skrzynka ta rzadko byta
uzywana przez gimnazjalistow, mimo iz szkota zapewniata przez nig pewng mozliwosé
wyrazanie siebie uczniom. Tylko niektorzy korzystali z tej mozliwosci. Niewielkie
zainteresowanie skrzynka moglo by¢ spowodowane oporem, jaki wystepowat wsrod
ucznioéw, ktorzy nie mogac swobodnie wyrazi¢ siebie podczas lekcji, nie chcieli tego
czyni¢ za posrednictwem skargi wrzuconej do skrzynki. Wedlug jednej z moich roz-
mowczyn do skrzynki uczniowie wrzucaja tylko $mieci. Nie styszatam, zeby ktos tam
Jjakies skargi wrzucal. No chyba, ze dla zartu... (S§miech). Przeciez wiadomo, ze i tak nic,
nic sobie z tego nie robig (PU1).

Interesujaca kwestig w kontekscie znajomosci prawa do autoekspresji byto wy-
stepowanie forum uczniowskiego. Prawie ¥ gimnazjalistow twierdzito, ze w ich szkole
nie ma forum uczniowskiego lub nie bylo pewnych co do tej kwestii. Natomiast takie
forum istniato na platformie moodla szkoty niepublicznej. Z zalozenia nie miato ono
stuzy¢ ekspresji ucznioéw, lecz stworzone zostato w celu utatwienia uczniom komunika-
cji zwigzanej z rozwigzywaniem zamieszczonych tam zadan. Forum umozliwiajacego
uczniom autoekspresje w szkole publicznej 1 niepublicznej rzeczywiscie nie byto, po-
niewaz istniato (...) duze niebezpieczenstwo utraty kontroli. Niektorzy uczniowie piszq
blogi (ND). Wypowiedz ta wskazuje jednoznacznie, ze nauczyciele chcieli mie¢ wiadze
nad samoekspresjg uczniow. Stworzenie forum rozluznitoby sprawowang nad gtosem
ucznia kontrole.

Nauczyciele, podobnie jak uczniowie, nie posiadali wiedzy na temat prawa
do autoekspresji. Intuicyjnie jednak stawiali opér jego wszelkim przejawom wsrod
uczniow. Aspekt oporu nauczycieli wobec prawa do samoekspresji uczniow stanowi
interesujace poznawczo zagadnienie, ktére wymaga poglebionych studiow. Z racji
tego, iz nie wpisuje si¢ ono bezposrednio w tematyke rozprawy, nie bede si¢ tu nim
zajmowata.
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Kwestia znajomosci prawa do autoekspresji byta kluczowa dla okreslenia po-
ziomu jego respektowania w szkotach, poniewaz, jezeli w Srodowisku gimnazjalnym
brak jest tej wiedzy, nie mozna mowic o rozumieniu czy akceptacji danego prawa. Brak
wiedzy na temat istnienia prawnie zagwarantowanej autoekspresji wszystkich ludzi
mogl przyczynié si¢ do wystepowania wsrod uczniow i nauczycieli oporu o charakterze
nierozwojowym. Chodzi tu o taki rodzaj oporu, ktéry narusza godnos¢ i wolnos¢ dru-
giego cztowieka, poniewaz nie godzi on bezposrednio w system, lecz w osobg, ktora
moze by¢ reprezentantem dominujgcych struktur. Zatem nie powoduje on zmiany w he-
gemonicznym systemie.

Brak wiedzy na temat mozliwosci autoekspresji stanowi przyczyne wycofania
si¢ mtodych ludzi z zycia szkoty i spotecznosci lokalnej. Nie chcg oni i nie potrafig
konstruktywnie dziata¢ na rzecz zmian. Prawo do autoekspresji, ktére jest rugowane
w szkole poprzez liczne zakazy i nakazy, pozornie w niej nie istnieje. Przejawia si¢ ono
na poziomie nieuswiadomionych dazen do wyrazenia siebie, ktore przybierajg najroz-
maitsze formy, postrzegane przez dominujace struktury jako nieprzystosowanie si¢ do
zasad wspotzycia spolecznego, co skutkuje nadaniem osobie przejawiajacej opor w tej
kwestii etykiety dewianta. Doskonatym przyktadem dewianta szkolnego jest btazen
klasowy, uczen z problemami czy tez uczen bezczelny.

6.3. Odczytywanie rozumienia prawa do autoekspresji w kontekscie
zachowan oporowych gimnazjalistow

Rozumienie prawa opiera si¢ przede wszystkim na jego znajomosci i wyraza
si¢ w umiejetnosci wskazania istoty, zrodta i konsekwencji jego przestrzegania, a takze
w wyliczeniu ograniczen w jego stosowaniu. Weryfikacja rozumienia prawa do autoeks-
presji w srodowisku szkolnym obydwu gimnazjéw wykazata, iz nauczyciele deklaruja
wysoki poziom jego rozumienia. Uczniowie natomiast cechuja si¢ niskim poziomem,
co stanowi logiczng konsekwencje braku wiedzy na temat omawianego prawa. Wysoki
deklaratywny poziom rozumienia prawa w srodowisku nauczycieli moze by¢ spowo-
dowany posiadaniem przez nich wiedzy na temat tego prawa. Wykazany niski poziom
znajomosci prawa do swobody wyrazania siebie uczniow moze by¢ konsekwencjg opo-
ru, jaki przejawiajg w tej kwestii nauczyciele jako reprezentanci kultury dominujacej,
ktora — jak twierdzi Zbyszko Melosik**® — jest nie tylko reprodukowana, ale rowniez
tworzona przez instytucj¢ edukacyjng. Zatem nauczyciele moga posiada¢ wiedz¢ na

48 7. Melosik, Amerykarniskie kontrowersje. .., dz. cyt., s. 244-245.
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temat prawa do autoekspresji, jednakze moze by¢ i jest ona znieksztalcona przez obo-
wigzujacg w szkole ideologie zakladajaca, iz ograniczenie swobody jest korzystne dla
ucznia, poniewaz socjalizuje go do obowigzujacych w spoteczenstwie kanondéw ubioru,
jezyka, zachowania. Uczeszczanie do szkoly powoduje wyrobienie w uczniu nawyku
poskramiania wtasnych aktywnosci, uczy postuszenstwa wobec regut i podporzadko-
wania sie autorytetom*®., Takie praktyki skierowane sa przeciwko autoekspresji dziecka.

Prawo do samoekspresji postrzegane jest w srodowisku szkolnym w sposob
pejoratywny i nie wymagajacy przestrzegania, poniewaz jak pisze Maria Czerepaniak-
-Walczak, omawiane prawo jest prawem migkkim, to jest takim, ktore nie jest obwaro-
wane $cistymi procedurami formalnymi. Z tego tez wzgledu niektorzy dorosli w tym
nauczyciele, chelpig sie jego bezkarnym tamaniem*°.

Z braku wiedzy o istnieniu prawa wynika brak jego zrozumienia. Uczniowie
charakteryzujgc pojecie wyrazac siebie, nie uchwycili w pelni jego istoty (rycina nr 10).
Nieznaczna liczba gimnazjalistow potrafita podaé¢ petniejsza definicje tego terminu, po-
mijajac fakt, iz jest ono rozpatrywane jako swoboda w wypowiadaniu swoich pogla-
dow. Zbiorcza definicja stworzona na podstawie wypowiedzi wielu uczniéw akcentuje
aktywnos¢ 1 opdr jako istotne elementy wyrazania siebie. Autoekspresja natomiast jest
procesem, w ktorym cztowiek jest wladny postugiwac sie wiasnym glosem, staje sie
sprawczym podmiotem, ktory niekoniecznie wpisuje si¢ w schemat narzucony przez
kulture dominacji*”'. Staje si¢ przez to inny od pozostatych jednostek, ktore bezkry-
tycznie podporzadkowujg si¢ wladzy. Istotnos¢ terminu trafnie opisat E. W. Emerson:
Czlowiek jest tylko w polowie sobg, w drugiej polowie jest swojqg ekspresjg*”.

Powierzchowna znajomos$¢ i rozumienie prawa do autoekspresji zostaly ukaza-
ne podczas wskazywania przez uczniow sytuacji, ktore moglyby ograniczy¢ swobodg
ekspresji jednostki. Uczniowie nie wymienili zadnej z przewidzianych przez tworcow
Konwencji sytuacji, ktore moglyby spowodowac¢ ograniczenie omawianego prawa*”.
Gimnazjali$ci natomiast wskazali na bariery tkwiace w relacjach z innymi ludzmi w tym
z nauczycielami i réwiesnikami. Byla to najczes$ciej wymieniana przyczyna ogranicza-
jaca autoekspresj¢. Wskazanie akurat tej bariery wynika z doswiadczen uczniow, kto-
rych ekspresja jest na co dzien ujarzmiana przez reakcje innych oséb. Z tego tez wzgle-
du repertuar rytuatéw oporu w sytuacjach nieprzestrzegania prawa do autoekspresji byt

49 E. Bilinska-Suchanek, Przestrzenie oporu w edukacji, w: Przestrzenie oporu w edukacji, red. taz, Torun: P. W.
,,Warex”, 2006, s. 7.

0 M. Czerepaniak-Walczak, Zrédla i aspekty..., dz. cyt.,s. 1.

1 M. Fine, Silencing and Nurturing Voice in an Improbable Context. Urban Adolescents in Public School, w: Critical
Pedagogy, the State and Cultural Struggle, red. H. Giroux, P. McLaren, New York: State University of New York
Press, 1989, s. 152-170.

42 R. W. Emerson, The Poet, http://www.vcu.edu/engweb/transcendentalism/authors/emerson/essays/poettext.html,
02.03.2011.

493 Art. 13. pkt 2 Konwencji o Prawach Dziecka.
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bogatszy i cechowat si¢ wigkszg czestotliwoscia niz gama zachowan oporowych wy-
stepujacych w okoliczno$ciach poszanowania tego prawa. W tym kontekscie nie dziwi
sposob odnoszenie si¢ ucznidow do siebie nawzajem, ktory w niektorych przypadkach
przesigkniety byt wulgarnym slownictwem. Przyktady takich konwersacji wystgpowa-
ty zaré6wno podczas lekcji, jak i na przerwach. Na marginesie wypada zaznaczy¢, iz
uczniowie naruszali w ten sposob zasade szkolng méwigca o dbaniu o kulture stowa*.
Przyktadem takiej konwersacji moze by¢ ponizszy fragment rozmowy dwoch uczniow
na lekcji biologii w gimnazjum niepublicznym. Jeden z uczniow U3 probowat podczas
lekcji biologii podpatrze¢ w zeszycie U2 sposdb tworzenia krzyzoéwek genetycznych.

U3 do U2: Pokaz to! (szturchajac U2 i probujac wydrze¢ mu zeszyt)

U2: Ja pierdole, jestes jebniety! Przeciez to proste... pisalismy to...

U3: Dobra cztowieku! (wyciagnat z plecaka ptyte CD i zaczal §wieci¢ uczniom

siedzacym naprzeciwko w oczy).

Stownictwo uzywane w codziennych rozmowach migdzy uczniami jest podob-
ne do tego, ktore wyryte lub wypisane jest na meblach i Scianach w klasach. Uczniowie
uzywali go, aby stawiac¢ opor, co przeczy powszechnym przekonaniom o tym, ze posza-
nowanie prawa do autoekspresji mtodziezy przyczyni si¢ do tego, iz bedzie ona uzywa-
ta wulgarnego jezyka*>. Mtodzi ludzie czynig to przede wszystkim w sytuacjach gdy
to prawo jest przez szkot¢ ujarzmiane. Adolescenci nie umiejac w inny sposob wyrazic
swoich emocji, pogladow, czynig to wlasnie za posrednictwem wulgaryzmow. Uzywa-
nie tego typu stownictwa jest oporem skierowanym przeciwko pozorowi postugiwania
si¢ picknym jezykiem w szkole, a takze niestosowania wulgaryzméw przez nauczy-
cieli. Sprawdzanie reakcji dorostych na wulgarne teksty piosenek §piewanych podczas
przerw jest dramatyczng probg buntu przeciwko obtudzie kultury szkolnej w tym za-
kresie. Interesujacy jest fakt, iz uczniowie uzywajac podczas lekcji wulgaryzmow, wy-
powiadali je bezglosnie lub potgtosem. Natomiast podczas przerw przejawiali wicksza
swobode w tym wzgledzie. Moze by¢ to spowodowane istnieniem dwoch réznych swia-
tow w szkole, mianowicie $wiata szkolnego — lekcja, i $wiata ulicznego — przerwa*®®.

Brak rozumienia istoty prawa do autoekspresji uwidaczniat si¢ rowniez w boga-
tych formach rytuatéw oporu skierowanych przeciwko osobie nauczyciela. Szydzenie,
nabijanie si¢, proby udowodnienia niewiedzy lub nickompletnosci wiedzy nauczyciela
stanowily przyktady tego typu zachowan. Ich celem byto zdyskredytowanie znaczenia,
autorytetu nauczyciela. Tego rodzaju akty oporu naruszaty czgsto dobra osobiste na-
uczyciela, w tym jego prawa.

Uczniowie jednak nie zdawali sobie z tego sprawy, poniewaz jak wynika z ich
odpowiedzi, wyrazac siebie to: mowic co si¢ chce (25); wyrazaé swoje uczucia, swoje

494§ 45 pkt 7 statutu szkoty niepubliczne;j
45 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 107.
46 P, McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt.
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poglady, mowic to co si¢ mysli i byé po prostu sobg nie patrze¢ na to, co mowiq inni
(35); to znaczy, ze kazdy pokazuje kim jest naprawde. Nie zwraca uwagi na poglgdy
innych i nie przejmuje si¢ ich zdaniem. (...) (81). Takie uj¢cie prawa do autoekspres;ji
$wiadczy o nierozumieniu jego idei. Jak pisze M. Czerepaniak-Walczak: Nieodigcznym
elementem korzystania z prawa jest respektowanie go wobec innych. Wyrazaniu siebie
towarzyszy zatem przyjmowanie do wiadomosci idei i poglgdow innych ludzi oraz kry-
tyczne ich ocenianie. Sposob wyrazania tej krytyki jest odrebnym aspektem swiadomego
korzystania z prawa do autoekspresji*’. Zatem reakcje innych na przejawy samoeks-
presji podmiotu sg istotnymi elementami $wiadomie pojmowanej swobodnej ekspresji.
Swoboda ta nie polega na robieniu tego, co si¢ jednostce podoba, i nieponoszeniu od-
powiedzialnosci za swoje poczynania. Wrecz przeciwnie w interakcjach bazujacych na
swobodzie w wyrazaniu siebie podmioty same rysuja granice tej wolnosci. Uzgadniaja
je w ramach racjonalnie przebiegajacej konwersacji. Z tego tez wzgledu szkota, pozba-
wiajac uczniéw tego prawa lub tez realizujac je w niewielkim zakresie, nie sprzyja sa-
modzielnemu osigganiu dojrzato$ci przez dzieci, nie sprzyja ich upelnomocnieniu, czyli
krytycznemu mysleniu i dziataniu. Henry A. Giroux postrzega szkote jako spoteczna
formg¢ zycia, ktéra powinna ksztaltowac u dzieci umiejetnosci (...) do myslenia, do dzia-
tania, do bycia podmiotem i do tego, by by¢ w stanie rozumie¢ ograniczenia wltasnych
zaangazowan ideologicznych*®.

Wysoki deklaratywny poziom rozumienia prawa do autoekspresji przez nauczy-
cieli nie przystaje do realiow codziennosci szkolnej. Doskonatym przyktadem jest po-
strzeganie praw dziecka przez pryzmat jego obowigzkéw. Tymczasem tylko jedno pra-
wo zawiera w sobie obowigzek. Jest to prawo do nauki, ktore jednoczesnie zobowiazuje
dziecko do uczeszczania do szkoly przynajmniej do osiemnastego roku zycia. Prawo do
autoekspresji, podobnie jak pozostate prawa, nie jest zalezne od spetiania badz niewy-
petiania obowigzkow. Jest ono przyrodzone i niezbywalne dla kazdej istoty Iudzkiej.
Niektorzy nauczyciele natomiast czujg si¢ wtadni do rozporzadzania tym prawem. Nie
zdajac sobie jednoczes$nie sprawy z faktu, ze gdy pozbawiaja swoich uczniow prawa do
samoekspresji, pozbawiaja tego prawa rowniez siebie.

Przyktadem ograniczania prawa do autoekspresji uczniéw sa rygory, jakie na-
ktadaly na miodziez dokumenty regulujace funkcjonowanie szkoty, a takze sami na-
uczyciele, jezeli chodzi o kwesti¢ stroju i wygladu gimnazjalistoéw. Nieumiejetnosé
okreslenia zasad obowigzujacych w szkole — zardwno tych formalnych, jak i nieformal-
nych — w omawianej kwestii, czynita te ograniczenia bezzasadnymi.

Niektdrzy uczniowie przejawiali wobec tego bezpodstawnego rygoru rytuaty
oporu w postaci przychodzenia do szkoty w bluzach czy tez T-shirtach zawierajacych
wulgarne napisy. Cze$¢ dziewczat za$ naktadata do szkoly makijaz lub malowata pa-

47 M. Czerepaniak-Walczak, Prawo do autoekspresji..., dz. cyt., s. 107.
8 Marzenia o edukacji radykalnej ..., dz. cyt., s. 83.
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znokcie na ciemne badz jaskrawe kolory albo nosila tipsy. Akceptacja takiego zachowa-
nia przez pewna grupe nauczycieli i catkowita nieakceptacja przez druga grupg, wpro-
wadzaty niepotrzebny zamet i ukazywaty umownos¢ istniejacych w szkole zasad, ktore
tym chetniej byty tamane przez uczniow.

Wymienione powyzej przyktady rytuatdéw oporu mialy charakter u§wiadomio-
ny, jednakze nie spetniaty Habermasowskich roszczen waznosci. Zatem nie byto tu dia-
logu migdzy $cierajacymi si¢ grupami, ktorego zadaniem bytoby wypracowanie respek-
towanych zasad wzgledem wygladu i stroju uczniow.

Innym przyktadem nierozumienia istoty prawa do autoekspresji przez nauczy-
cieli bylo wttaczanie dzieci w bezzasadne schematy postgpowania. Przyktadami tego
stanu rzeczy moga by¢ zamieszczone ponizej fragmenty konwersacji, ktore miaty miej-
sce na lekcji matematyki w szkole publiczne;j.

Nauczycielka do U7: 4 to takie oznaczenie wprowadzites?

U7: Tak.

Nauczycielka: Ja tak na lekcji pokazatam? (uczen milczy). A na egzaminie gim-

nazjalnym to myslisz, ze ktos ci to uzna? Nie moZesz wprowadzac swojego wi-

dzimisie [podkreslenie A. B.-W.].

Kolejny fragment.

U2: Prosze pani, a ja tu obliczytem i to jest wlasciwa odpowied?.

Nauczycielka: Ja nie wiem o co ci chodzi. Sformutuj swojg wypowiedz (podcho-

dzi do ucznia, ktadzie mu dton na czole). 4 ja siedze¢ w twojej glowie, zeby wie-

dziec, jak to obliczyles? Miales podad, jak to zrobiles, a nie tylko wynik. Pawel,

trzymayj sie zasad! [podkreslenie A. B.-W.].

Zaprezentowane fragmenty rozmow ukazuja, ze w szkole liczy sie przestrzega-
nie ustalonych, czesto arbitralnie, zasad. Czego doskonata przyktadem jest stwierdzenie
nauczycielki uczacej matematyki: Trzeba pisaé, a nie mysle¢! (PN1).

Innym przyktadem braku rozumienia prawa do autoekspresji przez nauczycieli
jest obowigzujaca w obu szkotach, w ktérych przeprowadzone byly badania, zasada: naj-
pierw reka, potem wypowiedz. Ograniczata ona ekspresje ucznidéw, jednakze nie spetniata
swojego podstawowego celu, jakim byto zachowanie porzadku w klasie. Gdy ktorys$ z na-
uczycieli wymagal bezwzglednie przestrzegania tej zasady, czgsto uczniowie udzielali od-
powiedzi bez wczesniejszego podniesienia reki. Wazne jest to, iz podniesienie reki wcale
nie oznaczalo, ze chetny zostanie dopuszczony do glosu, czego przyktadem byta lekcja
jezyka polskiego, podczas ktorej uczniowie zgtaszajacy si¢ do odpowiedzi nie byli przez
nauczycielke brani pod uwage. Pytata ona tych, ktorych chciala zapytaé (najczesciej oni
nie zglaszali swojej checi udzielania odpowiedzi). W zwigzku z omawiang regutg ucznio-
wie stosowali rytuaty oporu, ktore polegaty na tym, ze ostentacyjnie trzymali wyciagnigte
w gorze rece, nawet gdy nie mieli najmniejszego zamiaru udziela¢ odpowiedzi, lub tez
podnosili reke tylko w potowie, opierajac tokie¢ o blat tawki.
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* % %

Zaprezentowana w tym podrozdziale relacja wystepujaca miedzy rytuatami
oporu a rozumieniem prawa do autoekspresji w srodowisku szkolnym jest znaczaca.
Uczniowie przejawiajacy zachowania oporowe wyraznie prezentowali w wigkszosci
przypadkow brak wiedzy i rozumienia istoty prawa, stanowigcego przedmiot analiz
prowadzonych w niniejszej ksigzce. Szczegolnie mocno zaznaczyto si¢ intuicyjne po-
strzeganie prawa do autoekspresji jako prawa do moéwienia i robienia przez podmiot
tego, co chce, bez zwracania uwagi na drugiego czlowieka i jego prawa. Takie rozu-
mienie prawa typowe byto dla wielu uczniéw i nauczycieli. Ci drudzy natomiast rownie
czesto postrzegali to prawo jako nieuzasadniony przywilej ucznia, ktorego realizacja
lezata w dyspozycji nauczyciela.

Czeste wystgpowanie rytualow oporu, ktore nie tylko naruszaly obowigzujace
w szkole struktury, ale przede wszystkim godzily w prawa drugiego cztowieka, w tym
réwniez nauczyciela, §wiadczy o braku wiedzy i rozumienia w zakresie omawianego
prawa. Doskonalym przyktadem byto uzywanie wulgaryzmoéw, nabijanie sie, wyzy-
wanie i przedrzeznianie innych oraz niedopuszczanie ich do wyrazenia swoich prze-
konan i emocji. Tego rodzaju zachowania oporowe nie maja charakteru rozwojowego,
poniewaz gtownie naruszajg one godno$¢ drugiego cztowieka. Ich posrednia funkcja
podkopywania autorytetu nauczyciela, jako reprezentanta kultury dominujacej, jest
wtorna wobec naruszania godnos$ci 1 wolnosci drugiego cztowieka. W tego typu ak-
tach opozycyjnych brak jest checi nawigzania dialogu z Innym, ktéry zmierzatby do
wypracowania obowigzujacego tadu w klasie czy tez w szkole.

W kolejnym podrozdziale zostanie ukazana relacja zachodzaca miedzy ry-
tualnymi zachowaniami opozycyjnymi przejawianymi przez uczniow a deklaro-
wanym i faktycznym poziomem akceptacji prawa do samoekspresji w srodowisku
szkolnym.

6.4. Deklaracja a rzeczywistosc - akceptacja prawa do
wyrazania siebie w sSrodowisku wychowawczym a rytuaty
oporu gimnazjalistow

Akceptacja prawa stanowi najwyzszy przejaw jego rozumienia. Wyraza si¢ ona
w zgodzie na przestrzeganie tego prawa, a takze stosowanie go w praktyce. Aby mozna
byto moéwié, ze cztowiek akceptuje prawo drugiego, musi on znac¢ i rozumiec istote, zro-
dia tego prawa, ograniczenia w jego stosowaniu, a takze utozsamiac si¢ z jego trescig.
Z tego tez wzgledu tatwo jest zaobserwowac rzeczywisty poziom akceptacji danego
prawa, przygladajac si¢ codziennosci szkolne;.
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Analiza materiatu empirycznego zaprezentowana powyzej ukazata rozbieznos¢
wystepujaca migdzy poziomem deklaratywnym a rzeczywistym akceptacji prawa do
autoekspresji w szkotach, w ktorych byly prowadzone badania. Rozdzwigk ten wy-
stepowal zardowno w grupie ucznioéw, jak i nauczycieli, przy czym w tej drugiej byt on
bardzo duzy. Nauczyciele wykazali wysoki deklaratywny poziom akceptacji prawa do
autoekspresji. Jednakze dane uzyskane za posrednictwem obserwacji wykazaly istnie-
jace réznice migdzy nauczycielami uczgcymi w gimnazjum publicznym i tymi, ktorzy
pracowali w gimnazjum niepublicznym. Ta druga grupa przejawiata swoim zachowa-
niem $redni poziom akceptacji omawianego prawa dziecka. CzeSciej w tej szkole do-
chodzito do sytuacji poszanowania autoekspresji uczniow, w ktorych uczniowie mogli
si¢ swobodnie wypowiedziec i nikt ich za to nie ganit. Przyktadem moze by¢ konwersa-
cja dyrektora z uczniem, ktory wszedt sobie swobodnie do jego gabinetu.

Dyrektor: Co jest?

Uczen: Nic, chciatem powiedzie¢ dzien dobry. (usmiech)

Dyrektor: Dzien dobry. (usmiech)

Swobodny dostep do dyrekcji czy tez nauczycieli zacierat istnienie linii demar-
kacyjnej miedzy grupa sprawujaca wladze a grupg podporzadkowang. Tworzyli oni
swoistego rodzaju wspoélnote, jak to okreslita jedna z uczennic — rodzing — w ktorej
panowata hierarchia, ale tez wzajemny szacunek (przynajmniej w wigkszosci przy-
padkéw). W szkole publicznej natomiast przestrzen budynku szkolnego byta wyraz-
nie podzielona na tg, ktora przynalezala nauczycielom, i t¢ przeznaczong dla uczniow.
W odroéznieniu od poprzedniej placowki podczas przerw nauczyciele, ktorzy nie petnili
dyzuru, przebywali za zamkni¢tymi na kod drzwiami pokoju nauczycielskiego. Tego
typu praktyki podkreslaty antagonizmy zachodzace migdzy uczniami i nauczycielami.
Uzasadniona wydaje si¢ potrzeba podkres$lenia w tym miejscu, iz w szkole niepublicz-
nej rowniez istniat podzial przestrzeni, na t¢, ktora byta przeznaczona dla nauczycieli,
i tg, w ktorej wladze sprawowali uczniowie. Jednakze granice tego podziatu byty bar-
dziej przepuszczalne niz w szkole publicznej i tym samym umozliwiaty istnienie swo-
istej kultury pogranicza w tym gimnazjum.

Szkota niepubliczna wykazywata $redni poziom akceptacji prawa do autoekspre-
sji. Natomiast szkota publiczna niski. Jednakze sredni poziom akceptacji zdiagnozowany
w gimnazjum niepublicznym nie wynikat wcale ze znajomo$ci i rozumienia tego prawa.
Byl on oparty raczej na intuicyjnym jego pojmowaniu, a wrecz na podejsciu do ucznia jak
do podmiotu, ktory rowniez moze mie¢ swoje poglady, potrzeby, zainteresowania.

Z racji tego, iz w szkole niepublicznej czgsciej mialy miejsce sytuacje, w ktorych
prawo dziecka do autoekspresji bylo szanowane, wystepowaty tam czgsciej przejawy
rytuatlow oporu, ktore byly uswiadamiane i spetiaty po czg¢sci Habermasowskie rosz-
czenia wazno$ci. Doskonalym przyktadem takiego rytuatu jest smiech. W sytuacjach
poszanowania prawa do swobody ekspresji $miech uczniowski nie nosit cech szyder-
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stwa czy bezczelnosci. Byl to $miech, ktory godzit w funkcjonujace szkole struktury,
a nie w innych ludzi. Czgsto do tego typu $miechu byl zapraszany nauczyciel, ktory
w trakcie fazy liminalnej tego rytuatu porzucat swoja role pana i wladcy i przybierat
postaé stuzgcego progowi, ktorego Lech Witkowski poréwnuje do Bachtinowskiego
czlowieka pogranicza®®. Stuzgcy progowi potrafi przenies¢ wymiar liminalny na grunt
klasy szkolnej. Wraz z uczniami spoglada na obowigzujacg w szkolg strukture, ujmujac
ja z perspektywy progowosci. Jak pisze Peter McLaren: Stuzgcy progowi jest ostrozny
w zbytnim rozumowaniu i pochyla si¢ ku mitom, metaforom i miarowosci, ktore bedg
posiadaly znaczenie i okreslaly uczniom cel — nie bedg abstrakcjami lecz ,,zywymi”
formami swiadomosci®*®.

W rytuale $miechu, ktorego celem bylo przeniesienie na grunt klasy szkolnej
antystruktury typowej dla kultury ulicy, stuzgcy progowi wpisywat si¢ w trzeci typ na-
uczyciela wyrdznionego przez M. Dudzikowa. Jest to nauczyciel, ktory $mieje si¢ wraz
z uczniami. (...) wspolny ,,Smiech z...” wigze formalng strukture klasy szkolnej z nie-
formalng, w ktorej kazdy ma swoje miejsce kontrolowane przez spotecznos¢ uczniowskq
(...)". Nauczyciel zezwalajgc uczniom na tego rodzaju ekspresje, przyznaje jednocze-
$nie, iz traktuje uczniow jako réwnorzedne mu podmioty, ktérym powierza na mo-
ment kontrolowanie rzeczywisto$é lekcyjnej. Smiech ten jednak jest przejawem oporu
uczniow skierowanego wobec nudy, arbitralno$ci i bezzasadnych regut obowigzujacym
w szkole. Moze on pehi¢ funkcje katarktyczne.

Innym przyktadem rytuatéw oporu, ktore wystepowaty w sytuacji poszanowa-
nia prawa do autoekspresji, byto przybieranie réznego rodzaju pdz, ktore stanowity
komunikat, iz przejawiajacy je uczen nie akceptuje wystepujacej podczas lekcji rzeczy-
wisto$ci, poniewaz przepelniona byta ona w wielu wypadkach nuda, rutyna i nieintere-
sujacymi ucznia kwestiami. Czgsto w takich przypadkach gimnazjalisci demonstrowali
swoj stosunek, lezgc na tawce z zamknietymi oczami, odchylajac si¢ mocno na krzesle
lub tez siedzac i1 patrzac si¢ bez celu przed siebie. Ten gest cielesny stanowit jasny
komunikat, ktory wystepowat tak nagminnie na lekcjach, iz wigkszo$¢ nauczycieli za-
przestata zwracac na niego uwage. Uczniowie natomiast w ten sposéb wyzwalali swo-
je cialo ze sztywnej pozycji, jaka powinien uczen utrzymywac podczas trwania lekcji
i jaka narzuca jemu ustawienie fawki i krzesta. Wyprostowana pozycja ciala nie byta dla
wigkszosci uczniow komfortowa, poniewaz poza klasg preferowali oni bardzo luzna,
przygarbiong postawe ciala. Siedzenie na skraju krzesta moze stanowic¢ tego przyktad.
Poprzez pozy wytamujace si¢ poza obowigzujace schematy gimnazjalisci naruszali
rowniez nastgpujace reguly: pilnego shuchania, aktywnego uczestnictwa w lekcji, nie-
przeszkadzania innym uczniom.

499 L. Witkowski, Wokdl teorii i praktyki rytuatéw..., w: Edukacja i sfera publiczna..., dz. cyt., s. 393.
390 P McLaren, Schooling as a Ritual..., dz. cyt., s. 116.
01 M. Dudzikowa, Osobliwos¢ smiechu..., dz. cyt., s. 28.
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Peter McLaren dostrzegt znaczenie pozycji, mimiki ciata dla ukazywania anty-
struktury szkoty®®. Przybieranie nieschematycznych pdz, strzelanie min, wywracanie
oczu ma na celu niewerbalne ukazanie niezgody wobec panujacych standardow szkol-
nych, zupelnie niepokrywajacych si¢ z regutami i zasadami obowigzujacymi w kulturze
ulicy, ktora jest blizsza uczniom.

Wedlug McLarena szkota ignoruje potrzeby ciata, szczegdlnie chodzi tu o ciato
ucznia, ktéoremu trudno jest wytrzymac czterdziesci pig¢ minut lekcji w jednej pozycji,
nie zwraca¢ uwagi na trawigcy go gtdd i fizyczne zmeczenie nudg wpisang w codzien-
no$¢ tej instytucji edukacyjnej. Jednakze wedtug autora problem zwigzany z cialem
ucznia jest bardziej ztozony, poniewaz szkola bagatelizuje jezyk i reprezentacje ciata
jako czynniki je konstytuujace. Ciato nie jest postrzegane jako no$nik znaczen, historii,
rasy i ptci. Zdaniem tego radykalnego pedagoga: Nie istniejemy po prostu w naszych
ciatach lecz my takze mamy ciata. Posiadamy je nie dlatego, ze si¢ w nich urodziliSmy
ale dlatego, ze si¢ ich uczymy, czyli uczymy si¢ jak mysle¢ o naszych ciatach i jak je
doswiadczac®®. Ciato odzwierciedla zatem histori¢ i doswiadczenia jednostki. Jest ono
stworzone ze znaczen nadawanych przez kulture i tworzonych subiektywnie. Jest zatem
swoistym nosnikiem antystruktury, ktora za posrednictwem gestu cielesnego przejawia
si¢ w rzeczywistosci szkolnej. Nosi ono rowniez stygmat struktury, ktorej znaczenia
wyryte sg na powierzchni ciata. Stanowi ono zatem arene¢ dyskursu, w ktoérym system
hierarchiczny $ciera si¢ z liminialnoscig.

Szkolne praktyki ujarzmiania ciata ucznia spotykaty si¢ z oporem, ktory prze-
jawial si¢ poza wymienionymi powyzej przyktadami zachowan rowniez w spozywaniu
pozywienia podczas lekcji. Ukrywanie tego faktu przed nauczycielami stanowito istot-
ny element omawianego rytuatu. Uczniowie chowali si¢ pod tawka, odwracali gtowy
czy tez podpierali si¢, trzymajac usta schowane w dloni. Spozywanie positkéw na lekcji
jest przyktadem rytuatu oporu wystgpujacego w sytuacji nieposzanowania prawa do
autoekspresji uczniow.

Doskonatym przyktadem braku poszanowania prawa ucznidw do autoekspre-
sji byla jego instrumentalizacja przez nauczycieli. Uwidaczniala si¢ ona w kwestii
omawianej juz wczesniej arbitralnosci zaréwno formalnych, jak i nieformalnych regut
okreslajacych stroj i wyglad uczniéw. Przejawiane zachowania oporowe wymierzone
przeciwko tej nieokreslonosci obnazaty umowno$¢ obowigzujacych kodow tworzacych
kulture szkoty.

Niski lub $redni poziom akceptacji prawa stanowit wynik braku wiedzy i rozu-
mienia prawa do autoekspresji przez srodowisko wychowawcze szkot. W sposéb jed-
noznaczny mozna wskazac, iz przyczynilo si¢ do tego stanu rzeczy zjawisko okreslane
mianem putapki izonomii rozwojowej. W te pulapke moga wpasc¢ osoby, ktorym te

392 P, McLaren, Schooling the Postmodern Body...., dz. cyt.
303 Tamze, s. 62.
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prawa przystuguja, jak i ci, ktorzy sa ich dysponentami®*. Taka sytuacja miata miejsce
zaréwno w gimnazjum publicznym, jak i niepublicznym. Jezeli chodzi o dysponentow
praw, to uwiktani oni byli w te¢ putapke ze wzgledu na wtasne poczucie wladzy i przeja-
wiane tendencje do instrumentalnego gospodarowania prawami ucznia. Istotne bylo tu
rowniez przekonanie znacznej liczby nauczycieli o tym, ze prawa przystuguja uczniom,
gdy spetnig oni cigzace na nich obowigzki.

Putapka izonomii rozwojowej w przypadku uczniow polegata na tym, iz bez-
refleksyjnie probowali oni z nich korzystac lub tez unikali sytuacji, w ktorych mogliby
si¢ nimi postugiwaé. Bezrefleksyjne korzystanie stanowito implikacje braku wiedzy
na temat tresci, istoty i zrédet prawa. Unikanie natomiast mogto by¢ spowodowane
nieadekwatng edukacja dzieci w zakresie ich praw (najpierw obowiazki, potem pra-
wa) badz tez checia dobrowolnej rezygnacji z tych praw. Dobrowolna rezygnacja
moze stanowi¢ wynik obawy przed wolnoscia, ktora — jak pisze Erich Fromm — moze
by¢ pojmowana jako ciezar i zagrozenie®”, Wolnos¢ wymaga ponoszenia odpowie-
dzialnos$ci za swoje dziatania, podobnie sprawa ma si¢ z autoekspresja, ktora czesto
przyjmuje postaé obrazoburczych wystapien, niewpisujacych si¢ w obowigzujace
schematy myslenie. Zatem §wiadome realizowanie prawa do samoekspresji wymaga
refleksyjnosci i odwagi w podejmowaniu trudu wytamywania si¢ ze spetryfikowa-
nych kanonow.

Uzasadnione wydaje si¢ podkreslenie, ze realizacja prawa do autoekspresji za-
ktada rowniez dobrowolne podporzadkowanie si¢ podmiotu obowigzujacym regutom.
Dziecko, ktore zna i korzysta z tego prawa, staje przed swiadomym wyborem dokona-
nia aktu samoekspresji, ktory sprzeciwiatby si¢ zastanym schematom lub im si¢ pod-
porzadkowywat. Zatem uczen $wiadomy swoich praw sam decyduje, czy wystepuje
przeciwko strukturze szkoty, czy tez nie. Jego wybor nie bedzie wynikiem zniewolenia
tylko wtedy, gdy uczen bedzie posiadat wiedze na temat tego prawa i gdy bedzie ono
szanowane przez instytucje edukacyjng, w ktorej si¢ uczy.

Istotng kwestia w omawianym tu kontek$cie jest akceptacja prawa uczniow
do autoekspresji rozpatrywana przez pryzmat przestrzeni szkoty. W przestrzeni szkoty
funkcjonowaly miejsca, ktore sprzyjaly badz tez nie respektowaniu omawianego prawa.
Spektakl rytualnego oporu zazwyczaj rozgrywat si¢ w klasie, czyli przestrzeni nielu-
bianej przez ucznidw, ktéra praktycznie catkowicie zdominowana byta przez kulturg
szkoty. Istotng rolg odgrywalo tu miejsce zajmowane przez ucznia w przestrzeni klasy,
poniewaz najbardziej aktywni pod wzgledem dziatan opozycyjnych byli uczniowie zaj-
mujacy miejsca w ostatnich tawkach i ci, ktorzy siedzieli w rzedzie najbardziej oddalo-
nym od biurka nauczyciela (rycina nr 14).

504 M. Czerepaniak-Walczak, Zrodla i aspekty..., dz. cyt., s. 12-75.
395 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, przekt. O. i A. Ziemilscy, Warszawa: Spotdzielnia Wydawnicza ,,Czytelnik”, 1997,
s. 84.
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Przestrzen tawki szkolnej miata dialektyczne znaczenie. Z jednej strony ujarz-
miata ona ciato ucznia i zmuszata do przyjecia okreslonej pozycji oraz patrzenia w okre-
$lonym kierunku. Z drugiej jednak strony stanowita przestrzen, za posrednictwem kto-
rej uczen mogt dokonywac zarowno aktow oporu, jak i autoekspresji. Byta ona zatem
niezbednym rekwizytem umozliwiajacym wejscie w stan uliczny. Pozwalala uczniowi
skry¢ si¢ przed wzrokiem nauczyciela, a takze stanowilta wdzigczny obiekt tworczosci
1 wyrazania pogladéw mtodego cztowieka.

W rozpatrywanym kontekscie przestrzeni uzasadnione wydaje si¢ zwrdcenie
uwagi na fakt, ze w miejscach wskazanych przez uczniow jako najbardziej lubianych
dochodzito do znacznie mniejszej ilosci rytuatéw oporu niz w klasie. Sytuacja ta spo-
wodowana byta zapewne tym, ze wiele z tych miejsc bylo przestrzenig ujawniania si¢
kultury ulicy i praktycznie nieznacznej obecnosci w niej nauczyciela. Ta przestrzen byta
zarezerwowana dla uczniow i oni ja kontrolowali. Nauczyciel zas, jezeli si¢ w niej poja-
wiat, wystepowat w roli widza, gos$cia, a nie glownego mistrza ceremonii, jak to miato
zazwyczaj miejsce podczas lekcji.

* % %

Akceptacja prawa do samoekspresji w srodowisku szkolnym ma duze znaczenie
dla charakteru przejawianych w nim rytuatéw oporu. Jest ona wynikiem znajomosci
i rozumienia tego prawa, a zatem wystepujace w jej kontekscie zachowania oporowe sg
czesto rozwojowe dla przejawiajacych je podmiotow. Niski poziom akceptacji prawa
przez srodowisko szkolne skutkuje natomiast wystepowaniem oporu, ktory zazwyczaj
nie ma charakteru rozwojowego i nie przyczynia si¢ do rozwoju ucznia jako podmiotu
zdolnego do swiadomego przeciwstawienia si¢ nakladanym na niego ograniczeniom.

W szkole niepublicznej zostal zdiagnozowany $redni poziom akceptacji przez
nauczycieli prawa uczniow do autoekspresji, co posiadto odzwierciedlenie w zacho-
waniach zaro6wno dorostych, jak i dzieci. Zachowania oporowe czgsciej niz w szkole
publicznej skierowane byty tu wobec ujarzmiajacych struktur szkoty, nie zas wobec
nauczycieli. Opor przejawiany przez uczniow w sytuacjach akceptacji ich praw byt cze-
$ciej uswiadamiany i dazacy do zainicjowania dialogu dotyczacego nieakceptowanych
fragmentow rzeczywistosci.

W sytuacjach braku zgody na akceptacje prawa do autoekspresji i niestosowanie
tego prawa w praktyce — rytuaty oporu przybieraly posta¢ niekiedy brutalnych aktow
skierowanych nie tylko wobec dominujacej struktury, ale réwniez wobec jej reprezen-
tantow. Nierzadko przejawiajacy opdr uczniowie tamali badz naruszali prawa innych
0s0b, stosujac praktyki obrazania, wySmiewania lub nabijania sie. Tego typu zachowa-
nia stanowity wynik braku wiedzy i rozumienia prawa stanowigcego przedmiot prowa-
dzonych tu analiz.
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* % %

Z zaprezentowanych w tym rozdziale rozwazan, mozna wysnu¢ wniosek, iz
poszanowanie prawa uczniow do autoekspresji w srodowisku szkolnym ma znaczenie
dla repertuaru i charakteru przejawianych przez nich rytualéw oporu. W sytuacjach po-
szanowania tego prawa czesciej wystepowaly rytualy oporu, ktore byty uswiadomione.
Zdarzalty si¢ rowniez rytuaty, ktore spetniaty niektore z roszczen waznosci, jednakze
nie w pelnym ich zakresie. Istotne jest jednak to, ze za posrednictwem tych rytuatow
uczniowie probowali nawigza¢ dialog dotyczacy zasadno$ci tego fragmentu struktury
szkoty, wobec ktorego skierowany byt opor.

Postawiona w poczatkowym etapie prowadzenia badan hipoteza nie ulegta fal-
syfikacji. Mimo iz w obu szkotach poziom poszanowania prawa zostal zdiagnozowa-
ny jako niski, ukazana zostata relacja zachodzaca migdzy aktami poszanowania pra-
wa do samoekspresji a charakterem i czestotliwos$cia wystepowania rytuatow oporu.
W obu gimnazjach miaty miejsce sytuacje, w ramach ktorych respektowane byto prawa
uczniow do swobodnej ekspresji, wowczas repertuar rytuatow oporu byt wypetniony za-
chowaniami opozycyjnymi, ktore byly u§wiadomione i niekiedy odwotywaty si¢ do Ha-
bermasowkich roszczen waznos$ci. Zdarzaly si¢ nawet, chociaz bardzo rzadko, epizody
wystgpowania rytuatow oporu noszacych znamiona obywatelskiego niepostuszenstwa.

Jednakze najczgsciej przejawianymi rytuatami oporu byly rytuaty uswiado-
mione, lecz niespetniajgce roszczen waznosci i te o charakterze nieuswiadomionym.
Odwolujgc sie do ujecia rytuatow oporu H. A. Giroux®®, wskazane grupy zachowan
oporowych nie miatyby charakteru emancypacyjnego. P. Mclaren natomiast byt zdania,
iz tego typu akty oporu mogg nies¢ ze sobg potencjal wyzwalania podmiotéw z sytuacji
opresji, poniewaz sprzyjaja one demaskowaniu mechanizmow tworzacych i podtrzy-
mujacych obowigzujaca strukturg. Potencjatu rozwojowego rytualdow oporu zalicza-
nych do tych grup upatrywat McLaren w famaniu przez nie kodu klasowo-lekcyjnego,
ktory powoduje ostabienie sity jego oddziatywania>”’.

Istotne znaczenie dla poszanowania prawa uczniow do autoekspresji miata row-
niez przestrzen szkoty, w obrebie ktorej istniaty miejsca bardziej lub mniej sprzyjajace
respektowaniu tego prawa, a takze wystgpowaniu rytuatow oporu. Odwotujac si¢ do
stow Marii Mendel ukazujacych znaczenie miejsca w refleksji pedagogicznej, mozna
powiedzieé, ze (...) mysl [zniewalajaca i wyzwalajaca — przypis A. B.-W.], poruszajgc
sig w przestrzeni, skupia sie na okreslonych jej wycinkach i oswajajqc je, ksztaltuje
miejsca, obszary, w ktorych sie czuje pewnie, panujgc nad zwigzanymi z nimi pojecia-
mi>%. Miejsca takie jak klasa, korytarz, toalety, boisko stanowily obszary urzeczywist-

3% H. A. Giroux, Reprodukcja. Opor i akomodacja..., dz. cyt., s. 134.
397 P, McLaren, Rytualny wymiar oporu..., dz. cyt., s. 68.
%8 M. Mendel, Wstgp, w: Pedagogika miejsca, red. taz. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$lagskiej Szkoty

244



Prawo do autoekspresji w szKole a rytualy oporu uczniéw gimnazjum

niana si¢ aktoéw samoekspresji i oporu, ktore byly zréznicowane ze wzgledu na podmiot
sprawujacy kontrole nad danym miejscem. Mozna zatem powiedzie¢, ze rowniez prze-
strzen szkoty odgrywata duzg rol¢ w codziennych mikro- i makrorytuatach odbywaja-
cych si¢ w jej obrebie.

Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, 2006, s. 9-10.
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Prawo do autoekspres;ji jest szczegdlnie wazne dla rozwoju mtodego cztowieka
1 osiggania przez niego petni swojej podmiotowosci. W realizacji tego zadania powinny
pomdoc jednostce dwa istotne srodowiska wychowawcze: rodzina i szkota. Stworzenie
dzieciom warunkow i mozliwos$ci korzystania z ich praw jest kluczowe dla zrozumienie
ich istoty i poszanowania praw drugiego cztowieka, a takze do odwaznego przeciwsta-
wiania si¢ moralnie nagannym poczynaniom rzadzacych. Tylko podmiot, ktory nie boi
si¢ uzywac swojego glosu, moze wyzwoli¢ si¢ z ujarzmiajacych go struktur. Do tego
powinna, zdaniem Jacques’a Delorsa®®, przygotowywac szkota w XXI wieku.

Przyjeta perspektywa paradygmatu oporu zaktada postrzeganie szkoly jako
miejsca nieustannej walki o ksztatt i nadawanie sensu rzeczywistosci. Codziennos$¢
szkolna w tej perspektywie nie jest postrzegana, jak pisze Zbyszko Melosik, jako jed-
norodny i monolityczny system obowigzujacych zasad i regut. Jest to natomiast prze-
strzen, w ktora wpisany jest opor i kontestacja. Jest to teren walki o upelnomocnienie
danej wizji rzeczywistosci’'?. Wizja szkoty jest w tym ujeciu dialektyczna. Z jednej
strony jest to instytucja zniewalajaca i reprodukujgca kultur¢ dominujaca, z drugiej zas
jest terenem wyzwalania si¢ 1 zmiany spetryfikowanych struktur. Powotujac si¢ na Ro-
nalda G. Sultang, Melosik ujmuje dialektyczny wymiar szkoty w nastgpujacy sposob:
(...) ,,poprzez zorientowane na reprodukcje przekazy i struktury, szkoly probujg zdefi-
niowa¢ znaczenia i ksztalt przysztosci uczniow”, z kolei ,, poprzez aktywng kontestacje
takich przekazow i struktury, uczniowie ci probujq natozy¢ ich wilasne znaczenia i do-
Swiadczenia na to, co szkota im oferuje” (...)*".

Opor stanowi integralny element zaprezentowanej powyzej wizji szkoty, dla-
tego tez ta wilasnie instytucja edukacyjna powinna umozliwia¢ uczniom doswiadcza-
nie sytuacji opresji, aby odczuli che¢ wyzwolenia si¢ z niej. Swiadome przyzwolenie
szkoty na opdr ucznidéw jest tozsame z poszanowaniem przez nig prawa mtodych ludzi
do autoekspresji i rozwoju krytycznego myslenia. Z przedstawionych w rozdziatach po-
$wieconych analizie zgromadzonego materiatu empirycznego danych wynika iz szkoty,

59 J. Delors, Edukacja: jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI
wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, przekt. W. Rabezuk, Warszawa: SOP — UNESCO, 1998, s. 118.

310 7. Melosik, Amerykariskie kontrowersje..., dz. cyt., s. 245.

ST Tamze.
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w ktorych byly prowadzone badania, przejawialy niski poziom poszanowania prawa do
autoekspresji. Zdarzaty si¢ w tych srodowiskach sytuacje respektowania omawianego
prawa, jednakze nie mozna powiedzie¢, iz byly one na state wpisane w codziennos¢
tych szkot. W tym miejscu uzasadnione wydaje si¢ podkreslenie, ze w szkole niepu-
blicznej czesciej niz w publicznej wystepowaly okolicznosci, w ktérych prawo uczniow
do samoekspresji byto szanowane.

Obydwie szkoly stwarzaly pozory respektowania praw dziecka poprzez takie
praktyki, jak chociazby powotywanie si¢ w dokumentach regulujgcych funkcjonowanie
szkoty na podstawowe dla praw cztowieka dokumenty. Mam tu na mysli Powszechng
Deklaracje Praw Cztowieka, Konwencje o Prawach Dziecka, a takze Miedzynarodowy
Pakt Praw Obywatelskich i Gospodarczych. W statutach gimnazjum publicznego i nie-
publicznego mozna odnalez¢ nawiazania do prawa do swobody wypowiedzi, prawa do
prywatnosci, prawa do informacji. W przestrzeni codziennosci szkolnej funkcjonuja
one jednak pod postacia pustych sloganow, ktore tadnie brzmia i pozwalaja istnie¢ utu-
dzie ich przestrzegania. Blizsze przyjrzenie si¢ codziennym makrorytuatom pozwolito
zdemaskowac istniejaca kulture pozoru i ukazaé¢ rzeczywisty poziom poszanowania
praw dziecka, w tym roéwniez ucznia, ze szczegolnym uwzglednieniem prawa do au-
toekspresji.

W obydwu szkotach, w ktorych prowadzone byty badania, poziom wiedzy za-
réwno nauczycieli, jak i ucznidow na temat ich prawa do autoekspresji byt znikomy. Po-
jedyncze osoby wskazaty na jego istnienie, co $§wiadczy o tym, iz edukacja w zakresie
analizowanego prawa, ale rowniez pozostalych praw, byta nieadekwatna. Z wypowie-
dzi nauczycieli i uczniow mozna wywnioskowac, ze prawie w ogole nie byla ona re-
alizowana w szkotach. Fakt ten jest alarmujacy, biorac pod uwagg czas, jaki uptynat od
ratyfikowania przez Polske Konwencji o Prawach Dziecka, a takze celowy dobor szkot
do badan, ktore bazowatly na idei spoteczenstwa obywatelskiego. Spoteczenstwo oby-
watelskie, uymowane w perspektywie demokracji deliberatywnej, bazuje na istnieniu
sfery publicznej w rozumieniu Habermasa®'?. Sfera ta z kolei opiera si¢ na wspotcze-
snej koncepcji praw cztowieka’'®, w tym réwniez dziecka, poniewaz jej podstawe two-
rzy wolna od zakldcen komunikacja. Taka komunikacja jest natomiast mozliwa, jesli
uczestniczace w niej podmioty respektuja wzajemnie swoje prawa, w tym szczeg6lnie
prawo do autoekspresji, ktore sprzyja ksztattowaniu si¢ racjonalnosci komunikacyjne;.

Réznice w deklaratywnych i rzeczywistych poziomach poszanowania prawa do
swobody wyrazania siebie zaczely si¢ ujawniaé w aspekcie jego rozumienia i akcep-

512

R. Wonicki, Spér o demokratyczne panstwo prawa..., dz. cyt., s. 156-158.

313 Dla J. Habermasa, podobnie jak dla H. Arendt, nie do przyjecia byla obowigzujaca logika pojmowania praw
cztowieka. Nie chodzito o negacje samej istoty tych praw, lecz o to, ze sa one tworem prawnym i naleza do kregu
praw obywatelskich, zatem nie sa one prawami naturalnymi istoty ludzkiej. Szerzej o tym w: J. Ranciére, Nienawisé¢
do demokracji, przekt. M. Kropiwnicki, Warszawa: Instytut Wydawniczy Ksiazka i Prasa, 2008.
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tacji. Zaréwno jeden, jak i drugi wymiar tego prawa bazuje na jego znajomosci, kto-
rej brak zostal zdiagnozowany w obydwu szkotach. Zatem wystgpujace rozbieznosci
w kwestiach rozumienia i akceptacji tego prawa byty do przewidzenia. Na poziomie
deklaratywnym mozna przypuszczaé, iz uczestnicy badan postugiwali si¢ intuicyjnym
postrzeganiem tego prawa. Potocznos¢ wiedzy na temat prawa do autoekspresji i prze-
nikajace ja stereotypy przejawiaty sie w praktyce szkolnej zard6wno w jej wymiarze
formalnym, jak i nieformalnym. W wymiarze formalnym doskonata egzemplifikacja
potocznego rozumienia prawa do autoekspresji sg zapisy silnie ingerujace w swobodna
ekspresje uczniow. Swiadcza o tym zamieszczone powyzej fragmenty Gimnazjalnego
Savoir-Vivre'u, ktory obowigzywal w szkole publicznej i naktadat wiele ograniczen
na sposob ubierania si¢ i zachowania uczniow, szczego6lnie dziewczat. W wymiarze
nieformalnym natomiast rozdzwigk uwidaczniat si¢ w instrumentalizacji tego prawa,
a takze w postrzeganiu go, podobnie jak innych praw dziecka, przez pryzmat obowigz-
kow ucznia.

Brak poszanowania przez wickszo$¢ nauczycieli prawa uczniow do autoeks-
presji skutkowat tym, iz znaczna cz¢$¢ gimnazjalistdéw nie respektowata tego prawa
wobec swoich rowiesnikéw. Przyktadem tego stanu rzeczy byly kwestie braku szacun-
ku opisywane przez uczniow, a takze zaobserwowane podczas badan sytuacje tamania
tego prawa. W codziennos$¢ szkolng wpisane byly sytuacje stosowania agresji werbalnej
i niewerbalnej wobec uczniow, ktorzy byli Inni (stuchali odmiennej muzyki, inaczej si¢
ubierali, mieli inny kolor skory). Poniekad tego typu zdarzenia mogty by¢ tlumaczone
charakterem fazy rozwojowej, w ktorej znajdowata si¢ przewazajaca czgs¢ miodziezy.
Sita zyciowa fazy V rozwoju psychospolecznego w ujeciu Erika H. Eriksona jest wier-
no$¢. Przejawia si¢ ona w oddaniu pewnej grupie wartosci i idei. To wowczas mtodzi
ludzie cechuja si¢ duzym negatywizmem wobec odmiennosci®'. Silna potrzeba demar-
kacji nie musi si¢ jednak wigza¢ z brutalnym odrzucaniem inno$ci drugiego cztowieka.
Moze ona opiera¢ si¢ na szacunku dla odmiennosci i uznaniu jej, co jest mozliwe w wa-
runkach poszanowania prawa do autoekspresji.

Respektowanie prawa w Srodowisku szkolnym wigze si¢ rowniez z jego wy-
miarem przestrzennym. Na podstawie przeprowadzonych badan zostaty zdiagnozowa-
ne przestrzenie i miejsca’’” szkoty, w ktorych dochodzito do aktow ekspresji, i takie,
w ktorych to prawo bylo tamane. Do swobodnych aktéw wyrazania siebie dochodzi-
o najczesciej w przestrzeni korytarzy szkolnych, toalet, boiska, a takze tawki w kla-
sie. Wymienione przestrzenie stanowily miejsca przejawiania si¢ progowego wymiaru
szkoty, ktory pozwalal na czasowe zawieszenie obowigzujacej struktury. Przestrzenig
natomiast, w obrebie ktérej najczesciej dochodzito do aktow tamania prawa uczniow

14 E. H. Erikson, Insight and Responsibility..., dz. cyt., s. 125-126.
315 Rozréznienie na przestrzen i miejsce zostato zaczerpnigte z ksiazki Y.-F. Tuan, Przestrzen i miejsce, przekt. A.
Morawinska, Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy, 1987.
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do samockspresji, byta przestrzen klasy podlegajaca wtadzy nauczyciela. W tej prze-
strzeni najczesciej wystepowaty rowniez rytualy oporu, ktore zaliczy¢ mozna do grupy
nieuswiadomionych, uswiadomionych i rzadziej do uswiadomionych i spetniajacych
roszczenia waznosci zachowan oporowych. Jezeli chodzi o najmniej reprezentatywng
grup¢ rytuatéw oporu, a mianowicie rytuaty oporu noszace znamiona uczniowskiego
obywatelskiego niepostuszenstwa — to raczej zachodzily one w przestrzeni korytarzy,
czy tez przestrzeni okotoszkolnej, zarezerwowanej dla uczniow. W jej kuluarach mozna
byloby doszukiwac si¢ zalagzkoéw sfery publicznej w rozumieniu Habermasa, poniewaz
toczyly si¢ tam dyskusje podejmujace najrozmaitsze tematy, w tym réwniez kwestie
legitymizacji wladzy nauczycieli.

W przestrzeni wirtualnej obydwu szkoét praktycznie nie wystepowato prawo
uczniow do autoekspresji. Witryny szkolne zaspokajaly natomiast w wigkszym stopniu,
niz gabloty wiszace na $cianach szkol, prawo mtodziezy do informacji. Mozna tam byto
odnalez¢ praktycznie wszelkie niezbgdne uczniowi informacje. W tym miejscu wydaje
si¢ zasadne zwrdcenie uwagi na fakt czestych aktualizacji witryn obu szkot, co sprzyja-
o odswiezaniu wiedzy gimnazjalistéw na temat wydarzen szkolnych.

Uzyskany na podstawie przeprowadzonych badan materiat empiryczny pozwo-
lit wyr6zni¢ rytualy oporu wystepujace w sytuacjach poszanowania i nieposzanowania
prawa uczniow do autoekspresji. Do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ migdzy innymi
nastgpujace zachowania oporowe: protestowanie przeciwko pisaniu wiecej niz dwoch
sprawdzianéow w tygodniu, informowanie dyrekcji o koniecznosci podjecia interwen-
cji wobec nauczyciela, odmowa wykonania polecenia nauczyciela, przyjmowanie [u-
zackiej pozy na lekcjach, milczenie jako odpowiedz na pytanie nauczyciela, chetne
przyjmowanie ocen niedostatecznych, werbalne przepychanki z nauczycielem czy tez
glosne odliczanie do konca lekcji. Natomiast rytuaty oporu wystepujace w sytuacjach
nieprzestrzegania prawa do samoekspresji to: rysowanie/rycie po $cianach, fawkach,
zeszytach, prowokacyjne wypowiedzi majace na celu zdyskredytowanie nauczyciela,
odnoszenie si¢ do innych w sposob opryskliwy, zabawa telefonem komoérkowym, a tak-
ze pisanie liscikow.

Przejawem rytuatu oporu wystepujacym zarowno w sytuacjach poszanowania,
jak 1 nierespektowania prawa miodziezy do samoekspresji byt $miech. Przeprowadzone
badania ukazaty jego dialektyczng nature, ktora w zaleznosci od kontekstu moze by¢
wyrazem rozumienia omawianego prawa lub nierozumienia jego istoty.

W omawianym kontek$cie sytuacji sprzyjajacych i niesprzyjajacych poszano-
waniu prawa do autoekspresji uzasadnione wydaje si¢ podkreslenie, iz w tych pierw-
szych okoliczno$ciach opdr uczniow czesciej miat wlasciwosci rozwojowe niz w sytu-
acjach przeciwnych. Jego rozwojowy charakter przejawiat si¢ przede wszystkim w tym,
iz byt on uswiadomiony 1 w niektorych przypadkach cechowat si¢ wystepowaniem od-
wagi, a takze innowacyjnosci. Prowadzi¢ zatem mdgt do emancypowania si¢ podmiotu
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poprzez dostrzeganie istniejagcych w kulturze szkoty ograniczen, podejmowaniu prob
ich pokonywania oraz gotowos$ci do ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje dzialania.

Zachowania oporowe przejawiane przez niektorych uczniow wynikaly z kie-
rowania si¢ przez nich racjonalnoscia komunikacyjng. Uczniowie ci dazyli do podjeci
dialogu opartego o racjonalne argumenty, ktérego podstawg byta rownos¢ uczestnikow
interakcji. Dialog ten miat prowadzi¢ do konsensusu w kwestii odczytywania znaczen
i definiowania obowigzujacego porzadku. Jednakze takie sytuacje wystepowaty spora-
dycznie. Uczniowie w zdecydowanej wigkszo$ci przypadkow postugiwali sig¢ racjonal-
noscig kognitywno-instrumentalna, ktéra ukierunkowywata ich dziatanie na osiagnigcie
zamierzonego celu, jakim byto na przyklad ukazanie niekompletnosci wiedzy nauczy-
ciela.

Zastosowane podejscie jakosciowo-ilosciowe pozwolito w pelny sposob zdia-
gnozowac stan przestrzegania prawa do autoekspresji w szkotach, w ktorych prowa-
dzone byty badania. Umozliwito rowniez ukazanie repertuaru i cze¢stotliwosci wyste-
powania rytuatdéw oporu w sytuacjach poszanowania i nieprzestrzegania omawianego
prawa dziecka. Zastosowanie metody etnograficznej, w ramach ktorej nastgpita triangu-
lacja na poziomie danych, metod i teorii, pozwolito uchwyci¢ interesujgce mnie kwestie
i zwigkszy¢ traftho$¢ opisywanych zjawisk. Przy pomocy metody etnograficznej udato
si¢, moim zdaniem, rozwikta¢ postawiony problem badawczy i ukaza¢ znaczenie prze-
strzegania prawa do autoekspresji dla rozwoju dziecka.

Przeprowadzone badania wskazuja na koniecznos$¢ realizacji poglebionych stu-
diéw nad kwestig poszanowania praw dziecka i przejawami rytualéw oporu w szkotach
na roznych etapach ksztalcenia. Szczegdlnie istotne wydaje si¢ zdiagnozowanie stanu
wiedzy na temat praw czlowieka w szkotach wyzszych. Wyjatkowo wazne jest prze-
prowadzenie badan na kierunkach pedagogicznych o specjalnosciach nauczycielskich,
a takze na kierunkach ksztatcacych specjalistow w poszczegdlnych dziedzinach wiedzy,
ktorzy jako absolwenci pracujg w szkotach na r6znych szczeblach edukacji.

Przeprowadzone badania ukazaly nowe obszary poznawczej eksploracji, kto-
rymi niewatpliwie sg: problematyka oporu nauczyciela i poszanowania jego praw jako
cztowieka, a takze kwestia pulapki izonomii rozwojowej, ktora uwidocznita si¢ bardzo
wyraznie zarowno w §rodowisku uczniow, jak i nauczycieli, ktorzy uczestniczyli w ba-
daniu.

Na podstawie zgromadzonych danych uzasadniony wydaje si¢ wniosek, iz
w szkole konieczne jest podjecie problematyki praw cztowieka, w tym rdwniez dziec-
ka, poniewaz nauczyciele nieadekwatnie postrzegaja istote i znaczenie tych praw. Nie
upatruja w nich rowniez funkcji rozwojowej w aspekcie ksztattowania si¢ podmioto-
wosci dziecka jako indywiduum i aktywnego cztonka spoteczenstwa obywatelskiego,
ktory bedzie dziatal dla dobra ogotu, a nie kierowat si¢ wlasnym, egoistycznym intere-
sem. Zaprezentowana charakterystyka wybranego fragmentu rzeczywistosci szkolnej
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ukazuje iluzje funkcjonujacego mitu o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju
ucznia’', Istnienie tego mitu jest podtrzymywane poprzez zawieranie w dokumentach
regulujacych funkcjonowanie szkot zapisow odnoszacych si¢ do praw dziecka i ucznia.
Przyjrzenie si¢ z bliska rzeczywistosci szkolnej odmitologizowuje te instytucje i uka-
zuje, iz w codziennych praktykach prawa te rzadko sg respektowane. Szkota zatem nie
wypetia we wlasciwy sposdb swojej funkcji jako instytucji stuzacej pelnemu rozwojo-
wi autonomicznej jednostki.

Istotne jest rbwniez zwrdcenie uwagi nauczycieli na kwestie oporu w edukacji,
ktory postrzegany jest przez nich raczej w kategoriach pejoratywnych niz pozytyw-
nych. Umiejetnos¢ odczytywania komunikatow ptynacych z rytuatéw oporu stanowita-
by przydatng kompetencje nauczyciela, ktory postrzegatby ten rytuat jako cenne zrodto
informacji, umozliwiajace zweryfikowanie stanu, w jakim znajduja si¢ uczniowie. Wy-
posazony w takie bogactwo wiedzy nauczyciel mogltby tak kierowac interakcja rozgry-
wajaca si¢ w klasie, aby wydoby¢ rozwojowy charakter zachowan oporowych uczniow
i tym samym przyczyni¢ si¢ do osiggania przez nich petni czlowieczenstwa. Powtdrze
w tym miejscu stowa Antoine de Saint-Exupéry: Nie mozna by¢ cztowiekiem, jesli si¢

nie stawia oporu’"’.

316 M. Dudzikowa, Mit o szkole..., dz. cyt.
317 A. de Saint-Exupéry, Twierdza..., dz. cyt., s. 92.
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