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Becoming a Living Book as a learning process.
Researching (un)wanted stories of the Polish
Living Library

ABSTRACT: This article provides insight into the Living Library, a method of an-
ti-discrimination education, in Poland. The presented part of the research project
delves into what Living Books learn through their participation in this initiative and
what it means to be a Living Book. The research framework is anchored in social
learning theories, particularly situated learning theory and Communities of Practice,
as well as critical pedagogy perspectives. The Living Library is presented as a method
for engaging with the Other and fostering understanding of otherness. Participation
in the Living Library community provides an opportunity for individuals to learn
about otherness. Research indicates that becoming a Living Book is not a linear
process; there are different paths to becoming Living Books that can coexist. Being
a Living Book involves complex self-discovery and the transformation of personal
experience. It encourages self-narration and self-description, allowing individuals
to challenge societal narratives, reclaim their identity, and resist oppressive norms.
Becoming a Living Book within the Living Library community offers both oppor-
tunities and challenges. The opportunities include sharing unique experiences, en-
gaging in dialogue, educating others about issues related to discrimination and ste-
reotypes, and working for social change. However, long-term engagement in sharing
their stories can be emotionally taxing. Telling their stories involves emotional and
epistemic labor.

KEYwoRDSs: Adult education, otherness, Living Library, social learning, epistemic
exploitation, learning (about) otherness
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Prociéw, K. (2023). Becoming a Living Book as a learning process. Researching
Jak cytowaé:  (un)wanted stories of the Polish Living Library. Forum Oswiatowe, 36(2), 11-26.
https://doi.org/10.34862/f0.2023.2.1
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INTRODUCTION

In this article, I present part of the research on the Living Library, which is a meth-
od of anti-discrimination education. The material presented here is about the role
of Living Books. Living Books are real people who voluntarily share their personal
experiences, stories, and perspectives related to social justice, discrimination, and ac-
tivism. In this article, I present what and how they learn through their participation
in Living Books and what it means to be a Living Book. By researching Living Books,
the field of education can gain insights into innovative and effective approaches
to promoting inclusivity, diversity, and empathy in formal, non-formal, and infor-
mal education. I focus on this particular part of my research project because Living
Books are valuable subjects of study as they offer a unique context for exploring top-
ics related to diversity, social change, community building, dialogue, education, and
much more. By examining the dynamics and impact of Living Libraries, researchers
can contribute to a better understanding of how these initiatives can foster a more
inclusive and democratic society.

Research project The Living Library: An Educational Study of the Space of
Encounter with the Other (funded by National Science Center No 2019/35/0/
HS6/04146) investigates the Living Library as a development that first appeared in
Poland in 2007. My explorations of the Living Library mainly focused on its practices
in order to understand and depict it as a method of action in encounters with the
Other/Otherness.

Otherness is a complex and multilayered construct. It is studied in a variety of
academic disciplines and subdisciplines. It is a notion that has accrued pejorative
meanings and tends to inspire fear. Otherness has an array of dimensions, facets,
and aspects (Sroda, 2020). It can be associated with peoples national or ethnic back-
ground, psychosexual orientation, religious denomination or lack thereof, health sta-
tus, economic standing, lifestyle, and other factors (Czykwin, 2013; Goffman, 2007).
Also, otherness is an instrument that power utilizes to sustain itself by explaining
to the public who and what the Other is, what threats and risks the Other poses, and
how one can defend oneself against the Other.

In my research, reflection on otherness is mainly anchored in educational and
adult-education perspectives. The theoretical framework was provided by social
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learning theories, in particular, situated learning theory (Lave & Wenger, 1991) and
Communities of Practice (Wenger, 1998), and the perspective of critical pedagogy
(Freire, 1996; Habermas, 2002; Hooks, 2022; Spivak, 1988; Szkudlarek & Sliwerski,
2010). I chose to focus on the educational work of the Living Library, investigating
and probing into its operations.

LivING LIBRARY IN POLAND: CONTEXT AND PRACTICES

Present in Poland since 2007, the Living Library is a method of human-rights ed-
ucation, anti-discriminatory education, and education for a diverse society. It was
invented in Denmark in 2000. In 2003, the Council of Europe recognized the Living
Library as an official method of human rights education, thus contributing to the
dissemination and promotion of the method. The Living Library started to be im-
plemented in other European countries. It was one of the elements of the Everyone
Different — Everyone Equal campaign. Currently, the method is used in 85 countries
on six continents (according to Human Library Organization 2023 sources). Since
2014, there has been a nationwide network in Poland called the Living Library Po-
land', which brings together organizers, ensures the correctness of activities, and
integrates the community of those involved. A Living Library can be organized by
institutions, organizations, informal groups, and individuals who understand and
accept the goals and standards inscribed in the method. In 2014, standards were de-
veloped in Poland that contain the goals and values that should be shared by those
permanently involved in the method. Living Libraries are mainly arranged by non-
governmental organizations or as grassroots initiatives launched by informal groups
and private individuals. People and groups who are exposed to stereotypes, preju-
dice, marginalization, and exclusion have a special part in the Living Library’s work
(Allport, 1958; Bojarska, 2016; Branka & Cieslikowska, 2010; Lippmann, 1997; Major
et al., 2003; Weigl, 2000); specifically, they play the role of Living Books. The Living
Library does not focus either on one theme or on one minority; instead, it tackles
the problems of discrimination in the broadest possible scope, taking into account
the needs and issues of the local communities in which it is organized. For this rea-
son, Living Books come from widely varying backgrounds and differ in their social
standing, denomination, occupation, skin color, sexual orientation, economic status,
education, able-bodiedness, age, views, and appearance. What they have in common
is the aim of sharing their experiences in order to educate for acceptance of otherness.
My interest in the experiences accumulated by Living Books and organizers of Living
Libraries encompassed learning about otherness, the needs, and motivations behind
such pursuits, and attempts to examine and understand the processes and relations
within communities of people using this method to work for social change.

1 Poland is the only country to have developed a nationwide network assembling and supporting Living
Library organizers from different regions.
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Participation in the Living Library is based on voluntary and is free of charge
for the audience. Also, the people who are Living Books are volunteers and do not
receive remuneration. They tell their stories, share their experiences, and have the
opportunity to speak about themselves in their own voice and their own rights.

The Living Books come from very different backgrounds, with diverse social
statuses, religion, profession, skin color, psychosexual orientation, material status,
education, fitness, health, age, views, and appearance. As they meet their audiences
through conversation and by passing on their experience, they teach acceptance of
otherness and the creation of critical knowledge about Otherness. Living Books refer
to their own experiences to replace stereotypes with the knowledge they create. The
Living Library is a space where, by asking questions, each person has the chance
to get to know the other, verify a particular stereotype, and build social contact, trust,
and acceptance. The diversity of the Living Library is intended to reflect the social
diversity and diversity of the community in which it is organized. In practice, a Liv-
ing Library operates in a similar way to a traditional Library and uses its language.
The difference is that in a Living Library, the books are people. After registering, the
reader receives a library card, has the opportunity to consult the catalog, which con-
tains the titles of the Living Books and prologues — short descriptions created about
themselves by the Living Books, and then borrows a Living Book for a 30-minute
conversation in a prepared space that ensures safety, comfort, and intimacy of the
dialogue. During one event, the reader can have multiple conversations, which are
usually one-to-one. Living Books are prepared for their role before proceeding.

RESEARCH PROJECT DESIGN

The research was designed and implemented within the qualitative methodology
I adopted following Norman K. Denzin and Yvonna S. Lincoln (2014, p. 23). Using
qualitative methods, researchers can capture and depict the complexity and multidi-
mensionality of human experiences, behavior, feelings, attitudes, and relations with
the social world. For those who undertake to carry out research among people at risk
of discrimination, marginalization, and social exclusion, the qualitative approach is
an avenue that makes it possible to discover and comprehend the meanings that
research participants attribute to their experiences and the social contexts in which
they live. By relying on the qualitative research framework, I was able to fathom
the practices that made my research participants’ world(s) and experiences visible,
to understand their diverse constructions and their varying meanings, and to present
those to readers (Flick, 2012, p. 22). This knowledge emerges in dialogue or negotia-
tion, in the process of sense-making and production of communal narratives (Guba
& Lincoln, 2014).

This research orientation also appeared suited to the goals of my research, seeing
that I am an activist with a commitment to education. As researchers are themselves
situated in the world, their voices do not remain unaffected by their personal ex-
periences, biographies, class, race, sex, culture, and ethnicity. As noted by Denzin

14



Becoming a Living Book as a learning process. Researching (un)wanted stories of the Polish...

and Lincoln (Denzin & Lincoln, 2014, p. 49), there is no such thing as objective
observation; there are only observations situated in the worlds of the observer and
the observed, as well as between the two. In my research, I sought to answer three
research questions: (i) What are the contexts of using the Living Library method? (ii)
How does the process of learning (about) otherness unfold for people permanently
working with the Living Library method? (iii) What does research on learning by the
Living Library method reveal?

I used three ways of obtaining research material. These were analysis of foun-
dational data, in-depth interviews with organizers, Living Books, and observations.

In this article, I focus on learning about otherness, describing the emergent path-
ways of being a Living Book and the challenges and opportunities that come along
with it.

BECcOMING A L1VvING BooOKk
THE STARTING POINT

The start of engagement begins with the decision to join a community of people
working with the Living Library method. As the stories of my interviewees show,
they spontaneously engage or thoughtfully reach out to work with this method.

The motivations for joining the Living Library community can be categorized as
either activist or solidarity-based. Activist motivations center on the desire to ed-
ucate people about social issues, normalize topics with stereotypes and prejudices,
engage in discussions, break taboos, and share one’s perspective on societal realities.
This often involves a belief that sharing personal knowledge can bring about change
in society’s understanding of various issues.

Solidarity-based motivations are rooted in the desire to protect someone who
identifies with the same marginalized group from violence, exclusion, or discrimina-
tion. Individuals driven by solidarity want to show support and strength by sharing
their experiences.

In both cases, participants aim to create awareness and change within society,
emphasizing the importance of open dialogue and personal stories. They acknowl-
edge that change may occur slowly and on a small scale, but their commitment to the
Living Library method is driven by the hope for a better future and a more inclusive
society.

As the interviews show, one of Living BooK’s most important learning aspects is
learning about otherness. Entering a Living Library community means often meet-
ing representatives of groups at risk of discrimination for the first time. As Wenger
and Lave noted in their theory (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998), people function
simultaneously in many different communities of practice. From the narratives of
those involved in the Living Library, it is apparent that some of them have these
experiences and have previously engaged in the activities of groups with which they
identify or solidify. Homogeneous in terms of identification and the element of iden-
tity by which they define themselves: Alcoholics Anonymous, a faith commune, an

15



Forum O$wiatowe Vol 36, No 2(70) (2023) Badania i praktyka

association for people with physical disabilities, and a support group for transgender
people. They participate in regular meetings and actions of, for example, people with
addiction or people with disabilities and are highly competent, knowledgeable, and
skilled in the area of cooperation in this specific group. The Living Library, as a com-
munity, brings together people from different backgrounds and different groups.
They share a similar experience of being different in society, but this otherness and
experiences are defined by different elements of identity. Hence, it is very often the
case that involvement in this initiative is linked to first contact and the establishment
of relationships with people who identify with other discriminated groups.

Reactions to participating in the Living Library vary. Some people recognize their
prejudices and stereotypes, others begin to acquire new knowledge and skills, and
some experience tensions between different groups within the community.

“I remember my first Human Library - I was sitting and looking around, ob-
serving all these people and wondering what am I doing here. Gay person?
Transvestite? It is not for me, I thought, whilst being a human book - part of
the project myself I did not accept other groups present, minorities, people,
but it changed over time. I discovered that they are in fact people as am I and
for that I can be grateful to the Human Library, for changing my outlook, bre-
aking stereotypes and prejudice”

“I remember being very embarrassed during one of the first Living Libraries
when to the Roma sitting next to me, who was also a Living Book, came
anephew and I checked where my wallet was. It was then that I realised I was
subject to stereotypes myself”

“And the Living Library gives us the feeling that it might be worth making
the effort to make contact and that someone who is, in inverted commas,
a stranger to us might turn out to be much closer than we thought. [...] It is
certainly something that broadens our awareness and horizons, allowing and
giving us the luxury of confronting and meeting something that bothers us,
something with which we have no contact, something that drills a hole in our
stomachs somewhere, and something that we would simply describe as alien.
And what's foreign is what we're afraid of and that causes a lot of negativity,
which I think it’s nice to run away from”

Participants in Living Libraries learn both about the otherness of others and
about their own otherness. It is a process that helps them understand diversity and
reflect on the experiences of others and on their own behavior in relation to them.

An important part of this process is the availability of knowledge shared by peo-
ple from minority groups, something that is often marginalized outside the Living
Library. Participation in meetings and dialogue with Living Books enables people
to gain knowledge and perspectives, exchange information, and model their own
attitudes and beliefs.
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In addition, those involved in the Living Library have the opportunity to reflect
on their boundaries and confront their own identity. Becoming a Living Book can
lead to a deeper understanding of oneself and one’s social role.

In my view, there are two major aspects of learning in this area. One of them is
related to practical skills—how to communicate, how to behave, how to help a per-
son with a motor disability, a deaf-blind individual, etc. The other aspect is related
to acquiring knowledge about otherness—perception of diversity, reflection on other
people’s experiences and one’s own behavior towards other individuals discriminated
against, attention to otherness and to the needs it entails in the public sphere, nar-
ratives of otherness, injustice, and social inequality. Another area of learning about
otherness encompasses learning about one’s own otherness—experiencing it anew in
contact with other Living Books and with readers as well. This dimension of learning
primarily concerns Living Books themselves. This learning takes place in a variety of
ways. It may rely on self-reflection, self-confrontation, or the acquisition of deeper
knowledge about the group with which a given Living Book identifies.

PRODUCING PROLOGUES

One of the practices of the Living Library community is (to use the language of a tra-
ditional library) for Living Books to give themselves titles and to write prologues
(short descriptions that serve to familiarize readers with the Living Book before the
talk). Some of these are sometimes metaphorical; others are a list of questions that
a Living Book can answer.

Sometimes, in a prologue, a person shares their experiences, introduces them-
selves and their life, or refers to existing stereotypes related to the group they identify
with. There are prologues that refer to science and try to put the problem in this per-
spective. Sometimes, the Living Book tries to ‘hide’ behind a metaphor or celebrities
who also identify with a particular minority group. Sometimes, the prologues remain
unchanged for all editions in which the Living Book participates; others change af-
ter some time of involvement in the method and participation in several editions of
the Living Library. The direction of the changes I observed concerned either chang-
ing language issues that the organizers and the Living Books considered important
to change or were personal decisions by Living Books, who felt that the prologue
created a few editions earlier no longer suited them. In this case, the changes usually
have a direction from more metaphorical prologues to those describing a person’s
specific experiences, writing about themselves directly, and quoting excerpts from bi-
ographies. Participating in several editions and gaining experience makes the person
feel more confident and secure and ready to tell the reader about themselves already
in the prologue. The changes in the prologues correspond to learning about (one€’s)
otherness, a change in the narrative about oneself, and the perception of one’s other-
ness is apparent. The direction of change in the prologues reveals a greater acceptance
and understanding of oneself and the self-therapeutic dimension of the Living Li-
brary and recognizing one’s own story as meaningful and able to contribute to change.
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Entering into a dialogue with the people involved in the Living Library, the readers
and oneself in a safe space teaches self-awareness, empathy, and critical thinking and
allows one to enter into a dialogue in which the person feels more comfortable, which
becomes more meaningful, while deepening one’s understanding of the world and
allowing one to question previous assumptions and patterns (Demetrio et al., 2000;
Dominicé, 2006). Some people need first to get to know how the Living Library works
in order to be able to start talking about themselves directly in prologues.

LEARNING TO BE

Being part of the Living Library is a kind of negotiation of one’s identity and role
within the community (Wenger, 1998). From the moment one decides to join the
community, one participates in practices (giving a title, writing a prologue, attending
events as a Living Book, and establishing relationships with others involved). The
process of becoming part of the Living Library community is multidimensional and
related to all four elements of learning, as described by Wenger (1998). In the inter-
views and data analyzed, I noticed that how the people involved define themselves
has to do with how they experience participating in this community. For each person
I spoke to, being a Living Book means something different and happens differently.
It is something of a biography of the person as a Living Book. I see the pathways
distinguished and described from the narratives as occurring in parallel rather than
following one another. Based on the research, I have identified five types of Living
Books distinguished by their pathways to becoming one; these are (self)reflection
Living Book, Self-therapeutic Living Book, Emancipated Living Book, Living Book
accepting one’s otherness, and Living Book rooted on the shelf.

(SELF-)REFLECTION LIVING BoOK

Some people recount the journey they took in reaching their identity and putting
themselves together. Telling one’s own story and answering questions was a process
of learning oneself, understanding and accepting one’s otherness, and giving mean-
ing to one’s individual experience, but also a process of integrating the different ele-
ments and premises of identity. (Self-)reflection allows one to understand one’s own
actions and choices better. Telling one’s own story many times, writing it down in the
form of a prologue, and hearing other people’s perspectives is a transformative force
that makes a person active in the process of gaining knowledge about themselves and
their abilities.

“I greatly admire people who are able to define themselves in one word, to say
who they are so unequivocally, without doubt or contradiction, for me it
is impossible. Thinking now, after all these years, about the Living Library,
I come to the conclusion that it had three phases for me. In the first one,
which I would call amateurish, I came, answered questions and that was it,
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an ordinary conversation, I didn’t expect a continuation. [...] After this phase
came another more mature one, which in a way made me think about who
I am. I have my title people think of me in a certain way [...] The next phase of
my presence in this project was a formative, shaping phase. I was an amateur,
then I became more aware, and now with this awareness, with this informa-
tion that I extracted from deep within myself, I have the chance to continue
working on myself. I can say that in a certain way and to a certain extent
I have rethought myself as a human being”

SELF-THERAPEUTIC LIVING BoOK

For some people, being a Living Book has a (self-)therapeutic dimension. In a safe
place, among people who have similar experiences of being different, they, through
contact with readers, can relate to their own experiences, say about themselves that
they are part of a certain community, and openly express their otherness in the Liv-
ing Library.

“It is in telling my story. What I have learned is that my story can be interest-
ing and valuable to someone. Just such an ordinary story. So that, that people
learn too”

“It’s certainly therapeutic from a book point of view, because you can talk
about yourself, you can talk, you can reel it in, you can tell it all the time and
jump around different spaces, you can travel through your life in general, so
asking about your life is very motivating, it's nourishing. A person comes out
on such an adrenaline rush to share a piece of their story [...] But there are
also sometimes different backstories to it all because you can go into your
own story, and swim, and get a bit carried away [...]”

This dimension is mainly related to the possibility of speaking openly about
oneself and one’s otherness and experiencing something very difficult or impossi-
ble outside the Living Library. Repeatedly telling one’s story has a self-therapeutic
dimension; it is related to learning from one’s own biography and regaining agency
(Demetrio et al., 2000). One’s own biography can be seen as interesting or helpful
to others. Individuals also mention being able to rehearse something they want to tell
people from their environment in a safe conditions to see reactions to certain confes-
sions. This also helps them to function later, beyond the event itself.

EMANCIPATED LIVING BoOK
This path illustrates the process of becoming through understanding the journey
one has taken from the moment one enters the community to the moment one de-

cides to stop being a Living Book. It is linked to the emergence of an identity that
is fully and repeatedly integrated within the Living Library and beyond it into the
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wider constellation (other communities, groups, communities, society) in which the
person is involved. An indispensable element is understanding and accepting one’s
otherness and the mechanisms created and operating socially concerning otherness.
This path is also accompanied by a reflection on the method and a criticality towards
it, but at the same time, an understanding that some people (mainly for self-thera-
peutic reasons) need to continue to act in the Living Library.

“Well what has changed? Everything, life has changed. In the sense, I got a dif-
ferent experience, I experienced more, I understood some situations I had no
idea about because I knew them either theoretically or I didn’t even imagine
them at all [...] I didn’t want to get upset anymore and I don't give a fuck
anymore. I really don’t give a shit if they think ’'m a Jew, a snail, or a balloon.
In the sense it’s none of their business, it’s just my business. So I kind of don’t
want to. [Well, that later they tell you that just that you're not the person you
are, because youre young, you don’t know yet. Or that, well it doesn't work
like that, because it says in the book, [...] Because I also don’t want to convince
people anymore that ’'m normal. They don't have the internet? Are they blind?
They can’t see? People on the street they don’t meet? I don’t want to anymore”

The above statement expresses the changes a person has experienced in their life
and perspective on the Living Library. On the one hand, the frustration and dis-
couragement of proving one’s worth and seeking social acceptance, the fatigue with
the conventions of the method, are perceptible. On the other hand, the statement
expresses the autonomy and self-confidence of a person who rejects the opinions
and expectations of others, focusing on their own experience and feelings. A trans-
formation and process of self-education is evident, in which the Living Book gains
the conviction that she does not need to please and convince others in order to be
herself and be accepted.

In this context, the Living Library can have an emancipatory function. As Gert
Biesta writes (Biesta, 2013), in this kind of emancipation, it is not a matter of re-
lying on intervention from outside, but emancipation takes place in a moment of
empowerment, in which the individual relies on an already existing (integrated K.P.)
identity and begins to tell his or her story on his or her own terms. In the process
of emancipation, the emphasis shifts from something external to the subject to the
subject itself (Biesta, 2013). The Living Book does not wait for the readers or others
to let her tell her story; they decide, autonomously, how and whether they want to tell
their story at all.

L1vING BOOK ACCEPTING ONE’S OTHERNESS
Participating in a project and deciding to get involved is, for many people, the first

step to understanding their otherness and accepting it. It is a kind of negotiation of
one’s experience with others involved in the project, but also confronting and un-
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derstanding one’s emotions when faced with the questions asked and experiencing
being part of the Living Library community. This kind of becoming is linked to the
process of personal growth, acceptance, courage, and transformation that a person
experiences through participation in the Living Library.

“I became a living book, like during one of the first living libraries ever orga-
nized. I don't really remember how it happened, but I know that I was fin-
ishing rehab at the time, but it was so very, very early. And I was terribly
frightened [...] because I also think a little bit that I wasn't ready to tell people
about it at that time, that I was probably more afraid of it [...] many years later
I came to a living library [...] I talked to some living books. [...] And I decided
that this might be a good time to maybe come back to it [...] Somehow, I think
I needed that to look at my problem from a bigger distance. And to have an
idea at all of how I wanted to tell this story because I don’t think I had been
able to tell it to myself in a more positive way before. [...] In my experience,
I could only be a ‘Living Book’ at the point where I stopped judging myself.
And I stopped judging myself and my problem with addiction harshly. I just
accepted it for myself [...] And that I had to do a lot of thinking to have the
courage to do that and to treat it as simply part of my story. Well, because the
stigma on any kind of mental health problem in general is huge on people
like that”

LivING BOOK ROOTED ON THE SHELF?

This path of becoming is about defining oneself by belonging to a community and
being for and with others. In this pathway, it is important to be present and partici-
pate in the event. The role of the Living Book and the practice is mainly seen through
the prism of being among other Living Books. The feeling of being part of a group
of people who accept, understand, do not judge, and are not afraid of you. This part
of being part of a community is about friendships, making relationships, finding an
asylum - a place where you want to be and come back. This pathway is also reflected
in the length of the experience of being a Living Book. It applies to people who are
rather already functioning at the center of the community: they are experienced, they
know the method, they can share their experience with people who are just starting
to enter the role of Living Book, and their importance is reflected in the number of
loans.

“But as soon as there is an opportunity to speak at the Living Library and just
share a piece of my world, I try to participate as much as possible. I try to de-
fend this place of the living book, yes, I don't go off the shelf. It’s kind of clung

2 Shelf - a place/space within the Living Library, preferably secluded, where only the Living Books and
the volunteer(s) operating the event stay. The Living Books can there to rest and wait for further con-
versations with the reader(s).
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to my identity and just when I say Living Library, I think to myself, okay, well
that’s me too. I always have to be and it feels like it’s kind of my guard down,
that I can’t fall asleep, that I just have to be like that, that I have to be that”

“The greatest strength of the Living Library is what happens to the Books. I've
noticed in myself that at the moment joining the Living Books team, we are
one big, tight-knit pack no matter what color our skin is, who we are, what
we've done before, what religion we are. There are so many things that make
us different and at the same time we all sit together, we fool around, we joke
around, we talk”

The atmosphere during the Living Library is a frequently recurring theme of the
interviews. It is most often described as family-like, friendly, and wonderful. Individ-
uals enjoy being together, mentioning that they feel at home, are accepted, they all
like each other, and enjoy spending time with each other on the shelf. Rooting on the
shelf happens quite quickly precisely because of the atmosphere. People want to par-
ticipate in future editions of the event, meet other Living Books, talk, and spend
time together. This accepting and supportive atmosphere also creates a safe space
to be together. The people on the bookshelf share a common experience of being
different outside the Living Library, and it is finding a haven that offers acceptance
and security, waits for their presence at each event that makes them want to return
to the bookshelf. Spending time on it together is a very important part of becoming
a Living Book. I think it also has links to learning to belong and the (self-)thera-
peutic dimension of engaging with the Living Library method. In a social context,
the bookshelf, like the Living Library, represents a kind of island where otherness
is not judged but accepted and celebrated. The metaphor of the bookshelf as being
at home is particularly resonant, and I see in it a reference to a pedagogy of shared
place (Mendel, 2017). On the shelf, individuals are together, talking, laughing, and
practicing the same values. This is their commonplace, where equal and democratic
coexistence applies and the bonds and relationships between them are strengthened.

The typology of becoming a Living Book presented is not a process of consecutive
stages. Nor are the different types in opposition to each other. The essence is that be-
ing a Living Book is a complex process of becoming one and drawing on and creating
knowledge based on one’s own biography and experience. The different categories are
not value-laden. It sees value in seeing the individual transformation of experience at
the level of each person in the context of functioning in a community. Transforming
and interpreting one’s own experiences makes it possible to change the quality of life.
This applies whether it is about accepting one’s otherness, building relationships and
a sense of community with others, or deciding to complete an activity in the Living
Library. The people involved reproduce the structure of how the Living Library func-
tions as a method and a community while they transform and change the structure of
how they interpret their own experience. Telling one’s story and sharing experiences
is a process of self-recovery (Hooks, 1994). Self-narration and self-description are
tools for nurturing critical subjectivity and resistance. In this view, becoming a Liv-
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ing Book is a form of breaking with how society defines people from minority groups
in favor of (re)narration. Taking the floor is an important tool for bell hooks to define
who we are. Telling one’s story (giving a title, writing a prologue, stepping into the
role of the Living Book) becomes a way of narrating oneself, revising oneself, and
re-telling oneself. The individual seeks to construct a new narrative that challenges
and revises traditional narratives imposed by society or dominant power structures.
Through self-narration, the individual can tell their own story, opening up new pos-
sibilities and perspectives of self-identification and understanding. By engaging in
self-narration, the person who is a Living Book actively ascribes new meanings, val-
ues, and identities to themselves. This process involves questioning and transforming
existing social norms and roles that may have been imposed on her. This allows for
the creation of a new identity that is more in line with the individual’s beliefs, values,
and experiences. Both self-narration and self-description are acts of empowerment
and resistance. They enable the individual to break free from the constraints of op-
pressive narratives and reclaim power over their own identity and sense of self. By
telling their own story and ascribing new meanings to themselves, the individual
can challenge existing power dynamics and affirm their own subjectivity. In this way,
the self-narration and self-description of Living Books become vehicles for person-
al liberation, empowerment, and resistance. They allow individuals to re-imagine
themselves beyond the constraints set by social norms and create a new narrative
that reflects their authentic self and their aspirations for change and transformation.
In this way, individuals can practice critical subjectivity and resistance, empowering
themselves to challenge dominant narratives and work for social change and justice.

CONCLUSIONS

Becoming a Living Book entails certain opportunities and threats. I see opportuni-
ties in the possibility for Living Books to share their unique experience, engage in
dialogue, teach others and learn about otherness, work for social change, and counter
discrimination, stereotypes, and marginalization. Sharing their story can be an em-
powering experience. It allows Living Books to take control of their own narrative
and challenge the narrative that others may impose on them. Living Books often
connect with others who have had similar experiences. This can lead to a network
of support and a sense of solidarity within the community. The process of sharing
and reflecting on one’s experiences contributes to personal growth, self-awareness,
increased confidence, and seeing one’s biography as meaningful and unique.
Years-long engagement of the same people from minority groups who reiterate
their stories time and again may be taxing as it comes with a considerable emotional
burden. Telling your story is arduous emotional and epistemic labor. This aspect is
explored in more detail by Nora Berenstain (Berenstain, 2016), who coined the term
‘epistemic exploitation’ to label situations in which privileged people solicit and force
marginalized and subordinated individuals to educate others about the causes of
their own oppression. On the one hand, people who experience oppression are sup-
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posed to transmit their knowledge, but on the other, their competencies to do just
that are undermined, as a result of which they incur additional epistemic and emo-
tional costs. Nonetheless, members of minority groups engaged in antidiscrimina-
tion education are expected to share their minority perspectives and present their
credentials as competent and knowledgeable enough to address this issue. Questions
about background, psychosexual orientation, and experiences of discrimination and
violence are emotionally charged. The knowledge of causes of discrimination is com-
mon and popularly available. In the Living Library, during the meetings of readers
and Living Books, both parties might be expected to have similar positions, but as
implied by interview passages concerning ostensibly open-minded readers, power
relations tend to remain unchanged. Answering the same questions over several
hours is emotionally, physically, and mentally draining. It is not an adequate solution
to arrange situations in which the ignorance of people asking questions is justified
and warrants their right to seek information and obtain answers, whereby the expe-
rience of a member of a minority group is treated as the only source of knowledge.
Of course, the regulations of the Living Library state that Living Books do not have
to respond to all questions, but a refusal to reply may prove a pitfall. Not answering
a question puts the person at risk of being denounced as impolite, incompetent, im-
pertinent, ill-mannered, unwilling to share knowledge with others, or acting against
the interest of their group; it may also be considered to indicate that the person
has not ‘worked through’ certain issues and perhaps should not be a Living Book.
This produces a further hazard of inducing value judgments to which members of
minority groups are commonly exposed in everyday life. Epistemic exploitation
foregrounds the needs of the majority group and is geared toward satisfying their
desire for knowledge, providing them with information, and presenting them with
evidence of oppression. This sustains the power and inequality structures in place.
The circumstances of the educational situation are determined by the majority group.
The majority group takes advantage of the resources and knowledge of a minority
group and decides what questions will be asked, and whether the answers will be
accepted. While the method is designed to create space for encounter and dialogue,
the decision of whether readers accept the knowledge provided and incorporate it
into their perception of the world rests with them. It may happen that after along and
exploiting conversation, a reader concludes that the viewpoint of the Living Book
is not convincing. The effectiveness of the Living Library method will hopefully be
established in my further research when I study the perspective of readers.

The research carried out showed that being a Living Book is a process that starts
with a decision. A spontaneous commitment or a deliberate reaching out to work
with this method. Those involved as Living Books become them and construct their
own roles, change them, negotiate them, and give them meaning. Becoming is the
result of interaction with others involved in working with this method: other Liv-
ing Books, readers, organizers, but also the person in this role with themselves. It is
a multidimensional and individual process for each person involved. Learning to be-
long to the Living Library community is related to the motivations and the sharing
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of values, symbols, standards, and language that are inscribed in the method. It is
a process of discovering, creating, and learning this role in the work of the method.
I understand becoming as a process of non-linear changes taking place in the Living
Books through interactions with other people involved, readers, and participation
in events.
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STAWANIE SIE ZYWA KSIAZKA JAKO PROCES UCZENIA SIE. BADANIE (NIE)
CHCIANYCH HISTORII POLSKIE] ZYWE]J BIBLIOTEKI

ABSTRAKT: Niniejszy artykut przybliza Zywa Biblioteke — metode edukacji anty-
dyskryminacyjnej w Polsce. Prezentowana cze$¢ projektu badawczego dotyczy tego,
czego Zywe Ksigzki ucza si¢ poprzez udzial w tej inicjatywie i co to znaczy by¢ Zywa
Ksigzkg. Ramy badawcze sa osadzone w teoriach spofecznego uczenia sie, w szcze-
golnosci w teorii usytuowanego uczenia sie i Spolecznosci Praktykéw (Communities
of Practice — COPs), a takze w perspektywach pedagogiki krytycznej. Zywa Biblio-
teka jest przedstawiona jako metoda angazowania si¢ w kontakt z Innym i wspie-
rania zrozumienia innosci. Uczestnictwo w spolecznoéci Zywej Biblioteki daje jed-
nostkom mozliwo$¢ uczenia sie o innoéci. Badania wskazujg, ze stawanie si¢ Zywa
Ksigzka nie jest procesem liniowym; istnieja rézne $ciezki do stania si¢ Zywa Ksigzka,
ktére mogg wspdtistnie¢. Bycie Zywa Ksigzka wigze sie ze ztozonym odkrywaniem
siebie i transformacjg osobistego do$wiadczenia. Zacheca do autonarracji i samoopi-
su, umozliwiajac jednostkom kwestionowanie narracji spotecznych, odzyskiwanie
tozsamodci i przeciwstawianie sie opresyjnym normom. Stawanie si¢ Zywa Ksigzka
w spolecznosci Zywej Biblioteki oferuje zaréwno mozliwosci, jak i wyzwania. Moz-
liwoéci te obejmujg dzielenie si¢ wyjatkowymi do$wiadczeniami, angazowanie sie
w dialog, edukowanie innych na temat kwestii zwigzanych z dyskryminacja i stereo-
typami oraz prace na rzecz zmian spotecznych. Jednak dlugoterminowe zaangazowa-
nie w dzielenie si¢ swoimi historiami moze by¢ emocjonalnie obcigzajace. Opowia-
danie ich historii wigze si¢ z pracg emocjonalng i epistemiczng.

Stowa kluczowe: Edukacja dorostych, innoé¢, Zywa Biblioteka, spoteczne uczenie sie,
eksploatacja epistemiczna, uczenie si¢ (0) innosci.
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ABSTRAKT: Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie wynikéw badania em-
pirycznego, w ramach ktdrego przeprowadzono wywiady z nauczycielami szké! po-
nadpodstawowych na temat barier zmian w edukacji niezaleznych od nauczyciela.
Na podstawie wypowiedzi uczestnikéw wylonione zostaly cztery gléwne kategorie
zewnetrznych barier zmian. Sg nimi: (1) uwarunkowania prawno-biurokratyczne
w ramach ktérych szkota musi dziata¢, (2) sposéb wprowadzania zmian w o$wiacie,
(3) problemy z przywdédztwem w szkole oraz (4) presja wywierana na nauczycieli
oraz ograniczanie ich autonomii.
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WPROWADZENIE

We wspolczesnej literaturze naukowej podkresla sie, ze nauczyciel jest kluczowa oso-
ba w procesie zmiany edukacyjnej (Van der Heijden et al., 2015). Z jednej strony
moze by¢ agentem zmiany (Fullan, 1993; Lukacs, 2015), a wiec osoba, ktéra posiada
umiejetnosci i moc sprawcza stymulowania, utatwiania i koordynowania wysitkow
na rzecz zmiany (Lunenburg, 2010). Z drugiej strony moze by¢ osoba blokujaca
zmiane, stawiajaca opor, sabotujaca wysitki reformatoréw i konserwujacg istniejacy
status quo (Dylak, 1994; Kedzierska, 2002, s. 132-133; Sliwerski, 2008, s. 20). Ze wzgle-
du na te szczegolng pozycje nauczyciela w problematyce zmiany edukacyjnej, wszyst-
kie bariery zmian mozna podzieli¢ na dwie zasadnicze kategorie: bariery wewnetrz-
ne (zalezne od nauczyciela) oraz bariery zewnetrzne (a wigc takie, na ktére nie ma
wplywu).

Do tej pierwszej kategorii mozna zaliczy¢ przede wszystkim negatywne postawy
i opor nauczycieli wobec zmian (Berkovich, 2013; Starr, 2011), czy ogdlnie rozumiang
mentalno$¢ nauczycieli (Klus-Stanska i Nowicka, 2005, s. 226). Jak zauwazyly Boze-
na Muchacka oraz Iwona Czaja-Chudyba (2018, s. 17), refleksyjny rozwdj nauczycieli
jest czyms jedynie postulowanym, hastem, za$ tym z czym faktycznie mamy do czy-
nienia w szkole, jest uporczywe trwanie nauczycieli na ,,bezpiecznych pozycjach bez-
refleksyjnego, instrumentalno-technicznego sposobu do$wiadczania rzeczywisto$ci”™
Problem poznawczych barier rozwoju konstruktywnego krytycyzmu doskonalacych
sie nauczycieli opisata Czaja-Chudyba (2013). Tymczasem, na co wskazuje juz od lat
Bogustawa Dorota Golebniak (2005, 2020), konstruktywizm rozumiany jako obie-
cujgca, majgca szczegdlny potencjal perspektywa poznawcza i dydaktyczna, musi
stanowi¢ fundament zmiany w kierunku uczynienia szkolnego uczenia si¢ bardziej
znaczacym. Problemem s3 tez modele mentalne dyrektoréw polskich szkét (Mazur-
kiewicz, 2012). Z kolei o braku umiejetnosci prowadzenia autentycznego dialogu
jako potencjalnej barierze zmiany szkoly pisal Henryk Mizerek (2018).

Z kolei do kategorii barier zewnetrznych naleza przykladowo bariery zwigzane
z prowadzong polityka oswiatowa panistwa (Sliwerski, 2013) i realizacja zwigzanych
z nig zadan samorzadu terytorialnego (Jachimczak i Podgérska-Jachnik, 2023, s. 55—
59), ograniczenia zwigzane z przeprowadzaniem reform (Dudzikowa, 2013; Fullan,
2016; Muszyniski, 1994; Terhart, 2013), sposob ksztalcenia i doskonalenia zawodowe-
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go nauczycieli (Atroszko, 2023b, w druku; Cole, 2004; Dylak, 1994), czy brak zasobow
(finansowych i pozafinansowych) do przeprowadzenia zmian (Nikolopoulou et al.,
2023). Barierami zewnetrznymi sg nie tylko wyzej wymienione kwestie polityczne,
organizacyjne, finansowe czy instytucjonalne. Sg nimi réwniez aspekty kulturowe,
ktére determinujg sposéb myslenia jednostek, grup spotecznych, a nawet spoteczeni-
stwa jako caloéci. Barierg jest wiec szkolna kultura (Hinde, 2004), uksztaltowane
przez kulture spoteczne wyobrazenie Polakdw o tym, czym jest szkola i czemu ona
stuzy (Kwasnica, 2015), czy kultura dydaktyczna dominujaca w polskich szkotach
(Klus-Staniska, 2011). Bardziej szczegdtowy przeglad literatury na temat obu kate-
gorii barier (zaleznych oraz niezaleznych od nauczyciela) zaprezentowal Atroszko
(2019) omawiajac poszczegolne bariery zmian w podziale na poziom makro, mezo
oraz mikrospoleczny. W tym podziale (zaczerpnietym z pracy Rutkowiak, 2015)
bariery zewnetrzne wystepuja przede wszystkim na poziomie najwyzszym, a wiec
makrospotecznym.

Warto podkredlié, ze kwestii oporu wobec zmian (nie tylko zresztg edukacyjnych)
nie powinno si¢ upraszczaé i oceniaé z zalozenia negatywnie. W literaturze naukowej
zwraca sie uwage przede wszystkim na to, ze opdr wobec zmian jest przede wszyst-
kim czyms, co nalezy zrozumie¢, a nie tylko dazy¢ do jego ,,przezwyci¢zenia” (Gitlin
i Margonis, 1995). Jak zaznacza Michael Fullan (2011, s. xi), nalezy uszanowa¢ glos
wszystkich osob, ktérych zmiana dotyczy, réwniez tych, ktére stawiaja opdr zmia-
nom. Postrzeganie oporu wobec zmian jako reakcji irracjonalnej i dysfunkcjonalnej
jest wyrazem bardzo ograniczonej perspektywy, przypominajacej wystuchanie tylko
jednej ze stron konfliktu (w tym przypadku agentéw zmian), nie uwzgledniajac jed-
nocze$nie w ogole racji drugiej strony (Ford et al., 2008). Poznanie i zrozumienie
punktu widzenia oséb stawiajacych opor zmianom nie jest postulatem etycznym,
lecz przede wszystkim praktycznym: przeciwnicy zmian moga dostrzegaé nega-
tywna strong procesu, ktdrej reformatorzy w ogéle nie sg $wiadomi. Czesto tez nie-
udolne dzialania reformatoréw zmiany sg tym, co wywoluje opdr (Ford et al., 2008).
W zwiazku z tym, w wielu wypadkach wystepowanie oporu wobec zmian moze by¢
wskaznikiem braku skutecznosci os6b wprowadzajacych zmiane. Trwata i sensow-
na zmiana edukacyjna wymaga nie tylko zaangazowania samych nauczycieli, ale tez
wsparcia organizacyjnego ze strony zatrudniajacych ich instytucji (Cai i Tang, 2021),
a wiec jest efektem pracy zespolowej, a nie dzielem jednostki czy pojedynczych oséb.
Wazna w tym kontekscie jest rowniez mentalno$¢ lideréw organizacji edukacyjnych
(Wan et al., 2021).

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie wynikéw badania, w ramach kto-
rego przeprowadzono wywiady z nauczycielami szké! ponadpodstawowych na temat
barier zmian w edukacji. Uczestnicy wywiadéw wypowiadali si¢ zaréwno o barie-
rach wewnetrznych (zaleznych od nauczyciela), jak i barierach zewnetrznych. Na-
tomiast w niniejszym artykule przedstawione zostang tylko te ostatnie. Dotychczas,
zgodnie z wiedza Autora, w polskiej literaturze pedagogicznej nie przedstawiono
tego typu badan empirycznych, w ramach ktérych zrekonstruowano znaczenia na-
dawane przez nauczycieli szk6! ponadpodstawowych barierom zmian w edukacji.
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Majac na uwadze to, jak istotng dziedzing Zycia spolecznego jest sfera edukacji, pyta-
nie o bariery utrudniajace jej zmiane moze by¢ postrzegane w kontekscie szerszego
pytania o bariery zmiany organizacji (nie tylko instytucji szkolnej, ale tez np. gospo-
darczej), a nawet bariery zmiany spoleczne;j.

ZALOZENIA METODOLOGICZNE

Gléwnym celem badania empirycznego zrealizowanego na potrzeby rozprawy dok-
torskiej (Atroszko, 2022) bylo dokonanie rekonstrukeji znaczen nadawanych przez
nauczycieli szkét ponadpodstawowych barierom zmiany dominujacego modelu
ksztalcenia. Gtéwny problem badawczy zostal zas sformutowany w formie pytania:
Jakie znaczenia nadajq barierom zmiany dominujgcego modelu ksztafcenia nauczycie-
le szkét ponadpodstawowych? Ze wzgledu na ograniczenia zwigzane z objeto$cia arty-
kutlu, przedstawiona zostanie jedynie cze$¢ wynikow, a wiec analiza tych wypowiedzi
nauczycieli, ktére odnosily sie do barier zewnetrznych (niezaleznych od nauczycie-
la). Pomini¢to natomiast fragmenty wypowiedzi dotyczace postrzegania systemu
ksztalcenia nauczycieli jako bariery zmiany (temat ten zostal oméwiony w innym ar-
tykule Atroszko, 2023b, w druku). Nie uwzgledniono réwniez réznic wystepujacych
w wypowiedziach nauczycieli-innowatordw i nie bedacych innowatorami (temat ten
zostal omowiony szczegdtowo w artykule Atroszko, 2023b).

Badanie zostalo zrealizowane w paradygmacie interpretatywnym, zastosowano
jakos$ciowe podejscie badawcze, za$ przyjeta orientacja metodologiczng byt kon-
struktywizm spoteczny. Metoda badan byl wywiad jako$ciowy nieustrukturyzowa-
ny z elementami narracji. W analizowaniu danych wykorzystano technike analizy
wywiadéw zorientowana na znaczenie (Silverman, 2008, s. 170-191), gdyz - w prze-
konaniu Autora - najlepiej odpowiada ona przyjetemu celowi badania, jakim jest
rekonstrukcja znaczen nadawanych przez nauczycieli barierom zmiany, a takze uzy-
to elementdw strategii analitycznej charakterystycznej dla fenomenografii. Zatozono,
ze perspektywa ogladu rzeczywistoéci bedzie — odwolujac si¢ do koncepcji Alfreda
Schiitza (1984, s. 140-141) — perspektywa drugiego rzedu (drugiego stopnia, a wiec

»konstrukty konstruktéw”), a nie pierwszego rzedu. Ference Marton (1981, s. 177), be-
dacy tworca fenomenografii, ujal to w ten sposdb, ze perspektywa pierwszego rzedu
pozwala na opisywanie zréznicowanych aspektéw $wiata (sg to konstrukty tworzone
na podstawie danych zmystowych mys$lacego podmiotu, potocznie méwi sie, ze jest
to ,rzeczywisto$¢”), natomiast perspektywa drugiego rzedu pozwala na opisywa-
nie dos$wiadczen jednostek odnoszacych sie¢ do zréznicowanych aspektow $wiata
(sa to konstrukty tworzone na podstawie konstruktéw, a wiec interpretacje owej

»rzeczywisto$ci”).

Proces pracy z transkrypcjami, przedstawiajac to w najwiekszym mozliwym
skrocie, polegal na zakodowaniu fragmentu wywiadu, kondensacji znaczen zawar-
tych w danym fragmencie i nastgpnie na tej podstawie wyznaczeniu pola tematycz-
nego. W ramach pojedynczego pola tematycznego wyrézniono kilka domen i na tym
fundamencie zbudowano poszczegélne kategorie. Proces pracy z transkrypcjami zo-
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stanie zobrazowany na przyktadzie tego, jak wyrézniono pie¢ sposobéw rozumie-
nia ksztalcenia przez nauczycieli: od instrumentalnego przygotowania do egzaminu,
poprzez przekazywanie wiedzy, nauke zarzadzania informacjg, poszukiwanie drég
rozwiazania problemu az po nauke bycia z innymi ludzmi.

POLE WYNIKOWE:

KONDENSAT:

KATEGORIA:

NN4: (...) gtéwnie u nas ten model opiera si¢ na tym,

ze dzieciaki uczg si¢ po to, zeby zda¢, zaliczy¢ sprawdzian.
Model opiera si¢ na tym, ze efektem koricowym jest egzamin

i ze wszystko trzeba robi¢ pod ten egzamin, czy to jest egzamin
gimnazjalny, czy to jest egzamin maturalny, i tez s troche takie
narzucania ze strony dyrekcji, zeby te dzieciaki jak najlepiej
wypadly na testach, osiagnety jak najlepsze wyniki, bo dzigki
temu idzie, no nie wiem, taki pijar na szkole, ze szkota jest dobra.
(...) u nas jest taki duzy nacisk na to potozony, ze uczenie pod
testy, wiec uwazam, ze to jest wada tego systemu (...) trzeba
wszystko zrobi¢ do testow, wiec to jest taka ta nagonka i mygle,
ze ja bym to zmienita. Zmienitabym...

Opis
testocentryzmu
szkoly

Przygotowanie
do egzaminu

NI1s: To wadg byto to, ze liceum trwa przez 3 lata. I to zmienito
stosunek o tyle, ze to byl przy$pieszony przygotowawczy

kurs do matury, niz takie typowe ksztalcenie, ktére zostalo
przerzucone na gimnazjum.

Liceum jako
przyspieszony
kurs do matury

Przygotowanie
do egzaminu

NI13: Oczywiscie, gdybysmy wyobrazili sobie taka sytuacje, Che¢ nauki Przekazywanie
gdzie mamy ucznidw zainteresowanych, mamy ich przygotowaé uczniow, wiedzy

do jakiego$ konkursu, to oczywicie tak, to bedzie dobre, bo oczekiwanie

oni bedg czekali na najwigksza wiedze, jaka bede w stanie im nowej wiedzy

przekazac (...).

NI1s: Uczenie sie, jesli uczen uczy innego ucznia, to jest Uczniowie uczg | Przekazywanie
najwyzszy stopieft mozliwosci jego uczenia sie, to znaczy, ze on sie od siebie wiedzy
poznal material i jest w stanie komus$ innemu przekazac. wzajemnie

NI15: Nie wiem, ilu nauczycieli ma $wiadomos¢, moi juz maja, Zmiana roli Zarzadzanie
ze rola nauczyciela sie zmienita. To nie jest wtlaczanie réznej zawodowej informacja
wiedzy, ale to jest przede wszystkim umiejetno$¢ zarzadzania nauczyciela

informacja, selekcjonowania informacji, bo zalew informacji, w kierunku

jaki maja uczniowie jest niewspotmierny do tego, jak oni nauki

nauczyciele byli ksztalceni. On mieli dostep tylko do ksiazki, zarzadzania

biblioteki. Ilu uczniéw chodzi do biblioteki? Chodza, ale to jest informacjg

niewielka ilo$¢, bo oni doskonale wiedzg, ze pozostate ksigzki
moga znalez¢ online i oni je znajdujg. Tylko muszg wiedzie¢,

ze one s3, bo s3 fejki, niewltasciwe informacje. I to jest ta duza rola,
zmiana z perspektywy uczenia, nauczyciela. Wiedza jedno, ale

to zarzadzanie informacja to drugie.
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POLE WYNIKOWE: KONDENSAT: KATEGORIA:
NNB8: A jesli chodzi o wiedze to nie naciskam na fakty, Rozwdj Poszukiwanie
zeby znali, ale na umiejetnosci. Bo wychodze z zatozenia, umiejetnosci drég
ze ja to zapamietatam ze szkoly i mi si¢ to przydato no to ok. znajdowania rozwigzania
A jedli chodzi o wiedze to zeby oni zawsze potrafili znalez¢ informacji problemu
te informacje. Stolice zawsze moga znalez¢. Gdzie$ tam
orientacyjnie mapa, ok, fajnie zeby wiedzieli, ale wazne zeby
otworzyli atlas i potrafili znalez¢, gdzie to moze by¢. Nie zebym
ich budzita o 3 w nocy i pytata, co jest stolica Hondurasu. Nie
o to chodzi.

NI7: (...) okazuje sig, ze taka metoda projektu moze da¢ Metoda Poszukiwanie
ludziom duzo wiecej. Oni beda sie uczy¢ od siebie nawzajem, projektu jako drog
oni beda poszukiwa¢ sami drég rozwigzania, to na pewno jest poszukiwanie rozwigzania
nieoceniona wartos¢ i mysle, Ze tego nam brakuje. drog problemu
rozwigzania
problemu
NNB8: Poza tym wlasnie te kompetencje spofeczne, dla mnie Wyobrazenie Nauka bycia
szkola nie jest po to, Zeby zdobywac wiedze, ale Zeby uczy¢ sie | ksztalcenia z innymi
wspolzy¢ z innymi ludZmi. jako nauki ludZmi
bycia z innymi
ludZmi

Zré6dto: badanie wlasne. NN - Nauczyciele nie bedgcy innowatorami,

NI - Nauczyciele innowatorzy.

Dobdér uczestnikéw do badania byt celowy, ale tez cz¢§ciowo odbyl si¢ za pomoca
metody kuli §nieznej. Dazono, aby w miare mozliwoéci réwnomiernie (pod wzgle-
dem liczebnosci obu grup) uwzgledni¢ nauczycieli-innowatoréw (w transkrypcji
oznaczeni skrétem ,,NI”) oraz nauczycieli nie bedacych innowatorami (skrot ,,NN”).
Cel ten udalo si¢ osiagna¢, gdyz sposrdd 15 uczestnikéw badania siedmiu bylo za-
angazowanych w projekty czy dzialania o charakterze innowacyjnym. Z drugiej za$
strony osoby uczestniczace w wywiadach byly proszone o to, aby umozliwi¢ kontakt
z innymi nauczycielami, kolejnymi potencjalnymi uczestnikami badania. Wywia-
dy przeprowadzono z nauczycielami szkét ponadpodstawowych z Tréjmiasta oraz
z okolicznych miejscowos$ci, w okresie od grudnia 2015 r. do lipca 2017 1.

WYNIKI BADANIA

Wypowiedzi badanych wskazujg na to, ze dostrzegaja oni liczne bariery zewnetrzne
(a wigc niezalezne od nauczyciela) zmiany dominujacego modelu ksztalcenia. Na ich
podstawie zostaly utworzone cztery kategorie: (1) uwarunkowania prawno-biuro-
kratyczne, w ramach ktérych szkota musi funkcjonowa¢, (2) sposéb wprowadzania
zmian w o$wiacie, (3) problemy z przywoédztwem w szkole oraz (4) presja wywierana

na nauczycieli oraz ograniczanie ich autonomii.
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»Z PUNKTU WIDZENIA NAUCZYCIELA JEST TERAZ WIECEJ PAPIEROLOGII” —
BARIERY PRAWNO-BIUROKRATYCZNE

W czasie wywiadow nauczyciele czesto wspominali o barierach zmiany edukacyjne;j
zwigzanych z tym, ze szkofa jest instytucjg biurokratyczng, dziatajacg wedtug drobiaz-
gowych regulacji prawnych. Na podstawie wypowiedzi nauczycieli wyrézniono na-
stepujace kategorie barier zmian zwigzanych z tym aspektem funkcjonowania szkoty:
(1) bariery prawne, (2) papierologia, (3) ztozono$¢ systemu edukacji, (4) zaniechania
organu prowadzacego, (5) zbyt liczne klasy, oraz (6) brak systemu motywacyjnego.

Pod pojeciem barier prawnych nalezy rozumie¢ przepisy prawa regulujgce oswia-
te, ktore sa postrzegane przez nauczycieli jako uniemozliwiajagce wprowadzenie
zmian. Przyktadowo, nauczycielka (NI6), bedaca jednoczeénie dyrektorem szkoty,
odniosta sie do regulacji zwigzanych z Kartg Nauczyciela. Jej zdaniem dokument ten
zakt6ca normalny proces selekcji do zawodu nauczyciela. Powoduje, ze w przypadku
konieczno$ci zwolnien z pracy odejda nie ci, ktérzy stabo radzg sobie w zawodzie
i nie maja sukcesow edukacyjnych, lecz nauczyciele najmtodsi stazem, bez wzgledu
na to, jakimi nauczycielami sg, jakie maja kompetencje i kwalifikacje.

Dwie nauczycielki biorgce udzial w badaniu stwierdzily, ze barierg zmiany eduka-
cyjnej jest to, ze jej wprowadzanie w polskim systemie edukacji wigze sie z koniecz-
noscig poswigcania przez nauczycieli wiekszej iloéci czasu na prowadzenie rdéznego
rodzaju dokumentacji, co przez samych zainteresowanych jest nazywane papierolo-
gig. Owa nadmiernie rozwinigta sprawozdawczo$¢ jest obcigzeniem nawet wtedy,
gdy nauczyciel nie wprowadza zadnych zmian. Natomiast wprowadzanie zmian
nasila jeszcze bardziej ten problem. Wedlug jednej z uczestniczek (NN2) nawet
te zmiany, ktore s3 uznawane przez nauczycieli za pozadane, wiaze si¢ to ze zwiek-
szeniem obowigzku dokumentowania zmiany. Jej zdaniem nauczyciele obawiajg sie
zmian wlasnie ze wzgledu na potencjalne mnozenie dokumentacji, ktéra beda mu-
sieli wypelniaé. W wyniku tego nauczyciel bedzie jeszcze bardziej obcigzony praca.
I to wlasnie, jak podkreslala, powoduje, ze zmiany, ktére poczatkowo wywolywaly
w nauczycielach entuzjazm, z czasem przestajg si¢ podobaé (NN2).

Inna nauczycielka (NN8), ktéra utozsamia zmiany w szkole z realizacja rézne-
go rodzaju projektéw, zaobserwowala, ze proces dokumentowania zmian jest bardzo
drobiazgowy. Nie wystarcza zapiski i obserwacje nauczyciela poczynione w czasie re-
alizacji projektu. Dodatkowo jest on nie do korica racjonalny w tym sensie, ze forma
jest postrzegana jako wazniejsza od tresci (NN8). Osoba ta postrzega papierologie jako
dysfunkcjonalny element rzeczywistoéci szkolnej, wynikajacy jednak z racjonalnej
potrzeby dokumentowania zmiany. Zasugerowala, ze udzial w rozmowie ewaluacyj-
nej na zakonczenie projektu bytby cenniejszy niz uzupetnianie jakichs tabelek (NN8).

NNo2: Fajnie, ze sq te zmiany i wszyscy przyklaskujemy tym zmianom, bo to jest
fajne, potrzebne, a kiedy potem dostajemy plik rzeczy do wypetnienia, formula-
rzy, kwestionariuszy i ja nawet kiedys recenzje musiatam pisac ze zwyktych prac
kontrolnych, no to te zmiany przestajq si¢ podoba’.
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NNB8: Z punktu widzenia nauczyciela jest teraz wigcej papierologii teraz. Jak
chcemy cos zmienid, idziemy w jakis projekt i to musimy potem udokumento-
wal. Nie wystarczq nasze zapiski, nasze obserwacje, ktore robimy. Tylko to trze-
ba w takim formularzu, takim formularzu, ze bardziej patrzy sie na forme tego,
a nie na jakos¢.

Uczestnicy wywiadéw podkreslali, ze koniecznos¢ wypelniania obszernej doku-
mentacji w szkole powoduje, ze nauczycielom brakuje czesto czasu i energii, zeby
wprowadzaé jakiekolwiek zmiany. Jedna z nauczycielek (NN4) zaakcentowala,
ze gdyby nie ta dodatkowa praca ktorg musza wykonywa¢, nauczyciele podejmowa-
liby chetniej réznego rodzaju inicjatywy w szkole. Nauczyciele nie majg szacunku
do tej dodatkowej pracy, nie lubig jej i postrzegaja jako jalowa, bezwarto$ciows, po-
zbawiong sensu i celu. Ich stosunek znajduje odzwierciedlenie w uzywanych przez
nich sformutowaniach. Nauczyciele méwia o papierkowej robocie (NN4), czy o pro-
dukowaniu miliona papierkéw (NIio). Jedna z nauczycielek (NN4) zasugerowala,
ze szkole nalezy odpapierzy(, a wigc usungé konieczno$¢ wypelniania tak licznej do-
kumentacji przez nauczycieli. Inna nauczycielka (NN12) stwierdzila, ze papierologia
zabija w nauczycielach pasje, ze zmniejsza motywacje¢ do pracy.

NN4: (...) nauczyciele oprécz tego, ze uczg, to sq jeszcze zalani calg papierkowg
robotg. Wigc gdyby moze nastgpita tez taka zmiana, ze byloby tej biurokracji
mniej, (...) wtedy byloby wigcej takich inicjatyw.

NNu12: Sprawozdania, podsumowania, ewaluacje, statystyki, tego jest za duzo
i my nie mamy czasu na uczenie, co zabija w nas pasje, bo doba ma 24 godziny.

Tylko jedna uczestniczka wywiadu (NN3) wskazata na zlozono$¢ systemu edu-
kacji jako na bariere zmiany w szkolnictwie. Kwestia ta wydaje si¢ jednak na tyle
wazna, ze stala si¢ osobna kategorig. System ten — zgodnie z oceng wyrazong przez
NN3 - jest skostnialy, poniewaz jest wielki i jego zmiana pozostaje wyjatkowo skom-
plikowanym zadaniem, utrudnianym przez konieczno$¢ uzgadniania réznych jego
elementéw. Badana uzywa w tym kontekscie pojecia kompatybilnosci, a wigc termi-
nu z dziedziny informatyki, ktéry — zgodnie z definicjg internetowej Encyklopedii
PWN (2023) - oznacza ,,zgodno$¢ urzadzen lub obiektéw logicznych (programéw)”
Swiadczy¢ to moze o tym, ze nauczycielka mysli o systemie edukacji uzywajac me-
tafory maszyny.

NN3: Po prostu szkota dziata jako taki duzy system, w duzej mierze skost-
niaty, jak wszystkie duze systemy, sparalizowane swojg wielkoscig i potrzebg
uzgadniania tych réznych wymiaréw edukacji, ktore muszg by¢ kompatybilne,
w zwigzku z tym przeprowadzenie zmiany jest hamowane na jakims z tych eta-
pow systemu.
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Bariera zlozono$ci systemu edukacji, o ktorej méwila NN3, wiaze sie poniekad
z kolejna barierg, ktéra ma charakter prawno-biurokratyczny. Zdaniem nauczycielki
(NN12) pracujacej w szkole zawodowej barierg zmiany edukacyjnej sg zaniechania
organu prowadzacego, ktory nie analizuje przeobrazen zachodzacych na rynku i nie
zgtasza propozycji korekty w zakresie zawodoéw, do jakich szkola powinna przy-
gotowywaé swoich uczniéw. W zwiazku z tym placéwka nie zmienia swojej oferty
ksztalcenia, chociaz w gospodarce zachodzg istotne przemiany. Konsekwencja tego
jest sytuacja, w ktdrej instytucja szkolna ksztatci mtodych ludzi w zawodach, na kt6-
re nie bedzie popytu w przyszlosci, w czasie kiedy absolwenci szkoly bedg szuka¢
zatrudnienia.

Ostatnig z kategorii barier prawno-biurokratycznych sa zbyt liczne klasy. Badani
sg zdania, Ze czynnik ten utrudnia wprowadzenie indywidualizacji nauczania, a wiec
mozliwoé¢ dotarcia do kazdego dziecka (N1I7). Nl15 stwierdzila, ze klasy nie powinny
liczy¢ wiecej niz 20 ucznidw, jezeli nauczyciel pragnie robi¢ indywidualizacje na-
uczania. Z kolei inna uczestniczka wywiadu (NI7) zaobserwowala, ze w klasie trzy-
dziestoosobowej dotarcie do kazdego dziecka praktycznie jest niemozliwe. W zwigzku
z tym dzieci gubig sig, a wigc cze$¢ uczniéw nie nadaza za reszta klasy, natomiast pro-
wadzacy lekcje moze nie zdawac sobie z tego sprawy, ze realizuje nowe tresci, chociaz
poprzednie nie zostaly jeszcze do korica poznane i zrozumiane. Konsekwencjg tego
stanu rzeczy moze by¢ — zdaniem NI7 - przekonanie ucznidw, ze nauczyciel nie jest
osobg, ktdra dba o ich indywidualny rozwdj.

Badani czesto wskazywali na to, ze w $rodowisku nauczycielskim wiele oséb nie
dostrzega potrzeby zmian. Wedlug nich nauczyciele spoczywaja na laurach, osiaga-
jac pewien status zawodowy, nie chcg si¢ dalej rozwija¢. Tymczasem - na co zwro-
cita uwage jedna z uczestniczek wywiadu (NI7), pelnigca réwniez funkcje dyrektora
szkoly - nie ma w szkole mechanizméw, ktdre zachecalyby nauczyciela do rozwijania
sie, do podnoszenia swoich kompetencji. Dyrektor szkoly nie ma narzedzi, ani zeby
pracownika wynagrodzi¢ (pomdc w dobrym znaczeniu), ani zeby go ukaraé (pomoc
w zlym znaczeniu), a wigc brak jest skutecznego systemu motywacyjnego.

»BLEDEM JEST PRZEDE WSZYSTKIM TO, ZE ZMIANY SA ROBIONE BEZ
PRZYGOTOWANIA” — SPOSOB WPROWADZANIA ZMIAN W EDUKACJI JAKO
BARIERA

Z wypowiedzi badanych nauczycieli udzielonych w czasie wywiadéw wynika, ze ich
zdaniem olbrzymig barierg zmiany jest sposéb jej wprowadzania. Nauczyciele zwra-
cajg uwage na nastepujace problemy: (1) odgérne wprowadzanie zmian, (2) brak od-
powiedniego przygotowania, (3) brak konsultacji, (4) brak komunikacji, (5) zmiany
wprowadzajace chaos, (6) koszty reform, oraz (7) wystepujacy w edukacji pozor.
Wisréd nauczycieli mozna dostrzec bardzo wyrazng nieche¢ do odgérnego
wprowadzania zmian, co znajduje wyraz miedzy innymi w uzywanych przez nich
sformulowaniach. Badane osoby méwig o narzucaniu wymagan (NN1), narzucaniu
tresci (NI1o), zabieraniu wolnosci (NI10), o sterowaniu z géry (NN1), czy o dykto-
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waniu (NN4). Uczestnicy wywiadow tlumaczyli, ze zmiany wprowadzane odgérnie
odbierane sg przez nich jako negatywne zjawisko, zwigzane z przymusem (NN4). Jak
przyznata jedna z nauczycielek (NN4), tego typu sytuacja powoduje, Ze nauczyciel
dziatajacy pod przymusem robi to mozliwie najmniejszym naktadem sit (NNg4).

NNgy4: Mysle, ze takg barierqg moze by¢ to, ze tak jakby zmiana nie jest nam
przedstawiana jako cos dobrego, gdzie my mozemy na tym zyskac, tylko zmiana
jest nam dyktowana, jako cos co musimy zrobié, cos musi by¢ konieczne i nikt
nas sig nie pyta, czy my chcemy to zrobié i czy to rzeczywiscie bedzie dobre, tak
jakby nikt z nami nie przepracowuje tego catego procesu zmian, tylko Ze jest
nam po prostu narzucane, a wszystko co jest narzucane, jest odbierane jako co$
na minus, a nie na plus, i mysle, Ze to jest to Zrédlo tych barier.

Zdaniem uczestnikow wywiadéw barierg zmiany jest takze brak odpowiednie-
go przygotowania zmian. Z ich wypowiedzi wylania si¢ obraz reform edukacyj-
nych przeprowadzanych w sposéb chaotyczny, w pospiechu i bez odpowiedniego
zaplanowania. Jako przyklad nieodpowiednio przygotowanej zmiany najczesciej
wymieniano reforme o$wiaty wprowadzajaca gimnazja. Jedna z uczestniczek wywia-
du (NNs) stwierdzila, ze kadry pedagogiczne nie byly przygotowane do tej zmiany.
W rezultacie uczniowie otrzymali ksztalcenie na niskim poziomie i rozpoczeli nauke
w szkofach ponadgimnazjalnych z duzymi brakami wiedzy i umiejetno$ci. Badani
nauczyciele wyrazili przekonanie, ze wprowadzenie gimnazjéw w 1999 r. byto proba
adaptacji wzorcoéw zagranicznych w polskiej edukacji, ale wykonang w sposéb nie-
udolny. Z drugiej strony inna nauczycielka (NI15) zauwazyla, ze decyzje o likwidacji
gimnazjow i powrocie do 8-letniej szkoly podstawowej podjeto w czasie, kiedy gim-
nazja - po kilku latach poczatkowych klopotéw - zaczety wreszcie sprawnie funk-
cjonowa¢. Dlatego rowniez to dzialanie, przywracajace uprzednig strukture szkolna,
ocenia negatywnie.

NIi5: Natomiast ten system, ktory byl, moim zdaniem po przepracowaniu x lat,
on zaczgl sig sprawdzal. Kazda zmiana wymaga jednak wdrozenia i pewnego
ulezenia sig i tak naprawde, to co si¢ wydarzylto miato rece i nogi, czyli ta zmia-
na byta w dobrym kierunku.

Cytowana nauczycielka (NI15) wyrazita poglad, zgodnie z ktérym przeprowa-
dzenie zmian w edukacji wymaga czasu, gdyz jest to proces, a nie jednorazowy akt,
ktéry mozna dokona¢ z dnia na dzieri. Zasugerowala, ze zmiany w polskiej edukacji
robione sg w zbyt szybkim tempie, w pospiechu.

NIi5: Wiadomo, ze tego nie mozna zrobi¢ z dnia na dzie#, zZe to jest proces.
I to jest znowu rzecz, ktérej trzeba daé czas. Nie mozna robi¢ tego na hura,
wszystko naraz, tylko powoli, stopniowo i raczej, bardziej pozgdany jest ruch
od dotu, czyli jest nauczyciel, ktéry stosuje to, robi i pokazuje innym.
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Jedna z nauczycielek (NN3) zauwazyla, ze czynnikiem, ktéry przyczynia sie
do zniszczenia edukacyjnego potencjalu wprowadzanej zmiany moze by¢ tez dgze-
nie do minimalizacji kosztow reformy.

NN3: Wydaje mi si¢ ze bylo wiele takich przypadkéw, kiedy przeprowadzano
jakgs zmiane, ale nawet jak jakas idea byta stuszna, to z powodéw prymatu
minimalizacji kosztow byta robiona byle jak, czyli skutki przyniosta gorsze. (...)
Powstata karykatura, karykatura zmiany.

Jedna z uczestniczek wywiadéw (NN4) stwierdzila, ze nie spotkala si¢ z Zadnymi
konsultacjami od czterech lat, Ze nikt jej nie pyta (chocby za posrednictwem ankie-
ty przestanej do szkoly), jak sie odnosi do planowanych reform. Inna nauczyciel-
ka (NN2) stwierdzila, Ze zmiany powinny by¢ konsultowane z nauczycielami lub
wrecz wypracowywane wspolnie z nimi, nie za$§ opracowywane przez politykéw lub
teoretykow, ktorzy nie pracujg na co dzien w szkole, ktorzy nie siedzg w tym, lecz
przez osoby, ktdrych dotyczy to bezpoérednio. Przypomnijmy, ze w teorii zarzadza-
nia, zaangazowanie pracownikow w podejmowanie decyzji dotyczacych organizacji,
w ktdrej pracuja, jest opisywane jako koncepcja empowerment (Kanjanakan et al.,
2023). Termin ten mozna przetlumaczy¢ na jezyk polski jako upetnomocnienie lub
umacnianie (Kanafa-Chmielewska, 2012). Jest to daleko idace przekazanie wladzy
pracownikom (Moczydlowska, 2013, s. 16). W czasie wywiadéw zadna z oséb nie
uzyla tego pojecia, chociaz jego sens wybrzmial w niektorych wypowiedziach. Warto
wspomnieé, ze pojecie upelnomocnienia wystepuje réwniez w literaturze pedago-
gicznej, chociaz - jak sie wydaje — w szerszym kontekscie zwigkszenia autonomii
nauczyciela w miejscu pracy i ograniczenia krepujacych go ograniczen ze strony
wladz oswiatowych. Do tej koncepcji odwoluja sie zwlaszcza badacze zwigzani z pe-
dagogika krytyczng, tacy jak np. Zbigniew Kwiecinski, czy Lech Witkowski. Nalezy
podkresli¢, ze w literaturze naukowej czgsto przyjmuje si¢ zatozenie, zgodnie z kté-
rym upelnomocnienie powinno sta¢ si¢ nie tylko udzialem nauczycieli, ale réwniez
uczniow (Babicka-Wirkus, 2016).

NNa2: (...) mysle, Ze zmiany powinny by¢ konsultowane, bgdz wypracowywane
z nauczycielami. Nie przez politykéw czy teoretykéw, bo oni w tym nie siedzg
i nie bedg musieli poradzi¢ sobie z tym, co im ktos opracowal.

Deficyt wspolpracy wladz o$wiatowych z nauczycielami wiaze sie z szerszym
problemem braku komunikacji reformatoréw z nauczycielami. Badani zaobserwo-
wali, Ze politycy wprowadzajacy reformy o$wiaty nie potrafig komunikowaé nauczy-
cielom ich celu i sensu. Ich zdaniem pomystodawcy nie umiejg przedstawi¢ opinii
publicznej spdjnej narracji dotyczacej projektowanych zmian. Jedna z uczestniczek
wywiadu (NN3) otwarcie stwierdzila, ze nie rozumie zmian dokonujacych si¢ w edu-
kacji: Nie rozumiem do kofica o co chodzi, co si¢ dzieje. Zwrdcita uwage na mnogosé
dyskurséw dotyczacych przeobrazen w edukacji. Ich wsp6lnym mianownikiem jest
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to, ze — w jej przekonaniu - wszystkie one uderzaja w nauczyciela. Réwniez inna ba-
dana (NIg) stwierdzila, Ze nauczycielom nie jest komunikowany powdd zmian. Za-
deklarowala, ze opowiada si¢ generalnie za zmianami w edukacji (uwazam, ze kazda
reforma jest dobra — NIg), natomiast nie podoba jej sie sposob ich wprowadzania
w polskim systemie szkolnictwa, a zwlaszcza brak komunikacji ze strony reformato-
réw. Wedtug niej, nawet jesli reforma jest dobra, ale jej idea nie jest wlasciwie komu-
nikowana nauczycielom (i calemu spoleczenstwu), to ludzie nie péjdg za tg reformg
(NI9). Badana zaznaczyla, ze zmiany sa dokonywane pod wplywem presji oséb, ktd-
re z edukacja majg niewiele wspdlnego.

NN3: Nie rozumiem do kofica o co chodzi, co si¢ dzieje. Mam wrazenie, to zna-
czy jest kilka dyskurséw dotyczqcych tych zmian i one wszystkie uderzajg w na-
uczyciela. (...) tak naprawde, jako nauczyciel nie widze tych wszystkich elemen-
tow, co za tym stoi.

Nlo: (...) Zmiany sq potrzebne, bo my si¢ zmieniamy. Tylko jeszcze sposéb tej
reformy. Tak? To jest takie myslenie krytyczne, my musimy si¢ zastanowi¢ nad
prawdziwym powodem zmian. Jesli nie ma prawdziwego powodu, to ludzie nie
péjdg za tg reformg, nawet jesli bedzie dobra. A teraz czy zostat nam podany
powdd tych zmian? Styszat Pan jaki jest powdd tych zmian? (...) Nie jest powie-
dziane dlaczego te zmiany. Bardziej to jest presja spoleczeristwa, rodzicow, ludzi
ktorzy z edukacjg nie majg za duzo wspélnego i oni chcg zmieniac.

Nauczyciele zwracali uwage na to, ze zbyt duza liczba zmian dokonywanych w sy-
stemie edukacji, a takze brak spdjnosci i konsekwencji w ich wprowadzaniu, przy-
czyniajg sie¢ do powstawania chaosu. Jeden z badanych (NN1) stwierdzil, ze ciagte
zmiany w polskiej edukacji przyczyniaja sie nie do jej rozwoju, ale do jej destrukeji.
Argumentowal, ze niszczy to stabilizacje i powoduje niepotrzebng zawieruche. Inna
uczestniczka wywiadu (NN12) z kolei stwierdzila, ze nauczyciele s3 zmeczeni zmia-
nami, ktére nic nie wnoszg. Dwie osoby (NN1, NN14) zaznaczyly, ze edukacja jest za-
rzadzana przez $cierajacych sie politykow, ktérzy maja konkurencyjne wizje edukacji
(religie zostawié w szkole, wyprowadzi¢ ze szkoly — NN1; Wprowadzimy mundurki
i wycofamy mundurki — NN14). Jedna z nauczycielek (NN14) zaakcentowala, ze na-
przemienne wprowadzanie zmian i wycofywanie si¢ z nich dziata demoralizujaco
na mlodziez. Jej zdaniem mlodzi ludzie ucza si¢ w ten sposéb, ze doroéli sa niekon-
sekwentni, ze ich zachowania sa niepowazne, nieprzemyslane. Chaotyczne dziata-
nia w szkole niszcza autorytet osob, ktére wprowadzaja zmiany i ogélnie autorytet
0s6b dorostych. Mtodzi ludzie uczg sie, ze Niewazne co te stare pierniki powiedzg, bo
za chwilg i tak co innego powiedzg (NN14).

NNz Co chwile, jak jest jakas zmiana spoteczna, to kazdy ma inng wizje
na edukacje, na szkolnictwo i to powoduje po prostu, takg niepotrzebng zawie-
ruche, ktéra nie przyczynia sie do rozwoju tylko do jakis, mam wrazenie, de-
strukcji. I to sq zmiany w zatrudnianiu nauczycieli, to tez sig przektada, w tres-
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ciach nauczania, co chwilg, religie zostawié w szkole, wyprowadzi¢ ze szkoty. (...)
Brak stabilizacji i to powoduje, jakgs takg wiesz...

NNu2: Bariery sq w nas. Jestesmy przyzwyczajeni do tego co mamy, z jednej
strony, a z drugiej strony zmeczeni zmianami, ktore nic nie wnoszg.

NNu4: (...) a u nas jest zarzgdzanie przez kolejnych Scierajgcych sig politykéw.
Wprowadzimy mundurki i wycofamy mundurki, to byla sprawa marginalna,
przyczynita sie moze tez do takiego fagodzenia obyczajéw. Moze nie doceniali-
Smy tej decyzji, nawet sam fakt, ze wycofano sig po roku, to jest demoralizujgce,
bo dzieci uczy si¢ - ,Niewazne co te stare pierniki powiedzg, bo za chwilg i tak
co innego powiedzq”. (...) Brak konsekwencji jest niemozliwy.

Nauczyciele czesto wspominali o finansowych oraz pozafinansowych kosztach
reform o$wiatowych. Podkreslali, ze reformy edukacji sa drogie (miliony zlotych -
NN2; kwestia ogromnych pienigdzy - NI10), co moze (ale nie musi) by¢ barierg
zmiany. Uczestniczka wywiadu (NN2) wyrazila przekonanie, ze oprécz wymiernych
nakladéw pienieznych zmiany w strukturze szkolnictwa odbywaja si¢ kosztem mto-
dziezy, ktoéra — wedlug nauczycielki - moze sobie nie poradzi¢, a takze nauczycieli,
ktérzy potencjalnie mogg straci¢ prace. Inna badana (NN14) wyjasniala, ze w wyni-
ku zmian w strukturze szkolnictwa (likwidacja gimnazjéw) $rodki finansowe, ktd-
re moglyby zosta¢ przeznaczone na wyposazenie szkdl, zostang zuzyte na zmiany
administracyjne.

Z wypowiedzi badanych wyloniona zostala kategoria wystepujacego w eduka-
cji pozoru jako bariery zmiany edukacyjnej. Istnienie dzialan pozornych sprawia,
ze nawet wprowadzenie konkretnych rozwigzan czy pomystéow w edukacji nie przy-
czynia sie do tego, ze faktycznie zmieniaja one trwale edukacje. Prawa nauczycieli
istniejg tylko na papierze, $ciezki przedmiotowe funkcjonuja tylko w nazwie, warto-
$ci wystepuja w szkole tylko jako puste slogany, za§ zmiany dokonywane w polskiej
edukaciji to tylko fajne hasta, podobne do tych z okresu PRLu. Jedna z nauczycielek
(NN12), omawiajac kwestie praw i obowigzkéw nauczyciela, wyrazita przekonanie,
ze mimo tego, ze oficjalnie (na papierze) nauczyciele maja zagwarantowane pewne
prawa, to jednak nie sg one respektowane w praktyce, nauczyciele nie znaja swoich
praw i nie egzekwuja ich przestrzegania. Nauczycielka zaznacza, ze problemem nie
jest famanie praw pracowniczych nauczyciela przez dyrekcje czy zta wola przetozo-
nych (brak woli dyrekcji - NN12), ale raczej kontekst funkcjonowania calej instytucji
czy kultura organizacyjna w niej panujaca (to tak si¢ uktada — NN12). Pozorem jest
réwniez - jak sugeruje nauczycielka (NN12) - twierdzenie, ze w polskiej szkole pa-
nuje demokracja, ze jest to instytucja, w ktérej decyzje sa podejmowane w sposob
demokratyczny. Wedlug badanej mozna méwic raczej o demokratycznej fasadzie niz
o autentycznym wspolzarzadzaniu szkolg przez nauczycieli.

NNz12: (...) mimo méwienia, ze demokracja jest w szkole, tak naprawde jest
to mato demokratyczna instytucja. Jest ten dyrektor, ktory jest uwazany za alfe
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i omege, sq wicedyrektorzy, sg szeregowi nauczyciele, gdzie nie bedg dyskutowali
z jakimis tam prawami i mimo Ze na papierze mamy jakies prawa, one w Zyciu
nie funkcjonujq. I nie jest to pewnie brak woli dyrekcji, tylko to tak si¢ uktada.
NNu2: Jest szkola, jest porzgdek, jest pan, a jednoczesnie naszym dyrektorom
brakuje nowoczesnej, demokratycznej formy zarzgdzania. (...) Nie na zasadzie,
zZe dyrektor podejmuje decyzje a wy teraz glosujecie. I najlepiej zeby wszyscy
byli za.

Warto zaznaczy¢, ze nauczyciele wspominali o pozorach wystepujacych w edu-
kacji, ale nie po$wigcali im zbyt wiele miejsca. Temat ten nie zostal poglebiony przez
zadnego z badanych. Nie uogdlniali swoich spostrzezen, za$ element pozoru pojawiat
sie mimochodem w czasie omawiania réznych tematéw. Nalezy podkresli¢, ze na-
uczyciele wlasciwie nie uzywali pojecia pozoru, wigc nie do konca potrafili nazwaé
dostrzezonych przez siebie zjawisk. Tymczasem literatura pedagogiczna od wielu lat
opisuje dzialania pozorne w polskiej edukacji.

,,DYREKTOR ZAMYKA SIE W GABINECIE, TWORZY KOLEJNE STERTY
PAPIERéW, A NIE DBA O NAWIAZYWANIE RELAC]I Z NAUCZYCIELAMI” -
PROBLEMY Z PRZYWODZTWEM W SZKOLE

Wypowiedzi uczestnikéw wywiadéw dosy¢ czgsto koncentrowaly sie na problemach
z przywodztwem w szkolach. Aby unikna¢ nieporozumien dotyczacych tego, o czym
mowili nauczyciele, warto zacza¢ od definicji. Joseph Hunter oraz Donald Larsen
(2016, s. 30-35) zwrdcili uwage na istotna réznice pomiedzy zarzadzaniem (ang. ma-
nagement) a przywodztwem (ang. leadership), powolujac sie przy tym na teoretyka
zarzadzania Petera Druckera, ktory okreslil zarzadzanie jako ,,robienie rzeczy dobrze”
(ang. doing things right), natomiast przywddztwo jako ,,robienie tego, co jest dobre”
(ang. doing the right things). Podejmowanie przywoédztwa wigze sie z jako$ciowa
zmiang charakteru pracy osob na kierowniczych stanowiskach. Jest to wyjscie poza
rutynowe wykonywanie zadan stuzbowych i wiaze si¢ de facto z podejmowaniem
dziatan o charakterze transgresyjnym (uzywam pojecia ,transgresji” w znaczeniu
nadanym przez Jozefa Kozieleckiego, 1987). Przywodztwo wiaze si¢ wiec poniekad
z wizjonerstwem, z patrzeniem w przyszio$¢ i planowaniem tej przysztosci, ze zdol-
noécig dostrzezenia szerszej perspektywy i czasami zakwestionowania istniejacych
wzorcow zachowania i istniejacego status quo w organizacji. Jest ono wytyczaniem
kierunku rozwoju organizacji oraz wspieraniem indywidualnego rozwoju jej pra-
cownikéw. Wyrdzniono kilka kategorii barier zwigzanych z problemami z przywédz-
twem w szkole: (1) nieudolne przywdédztwo dyrektora, (2) nieumiejetno$¢ komunika-
cji dyrektora z nauczycielami oraz (3) brak wsparcia nauczycieli.

Jedna z nauczycielek (NN5) silnie zaakcentowata negatywne konsekwencje nie-
udolnego przywddztwa (rzgdow) ze strony dyrektora szkoly. Wedlug niej, dyrektor
moze mie¢ negatywny lub pozytywny wplyw na nauczycieli, natomiast tego typu
oddziatywanie przelozonego na podwladnych jest zawsze znaczace i ksztaltuje ono
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szkolng rzeczywisto$¢. Nieudolny dyrektor, jej zdaniem, to osoba, ktéra zamyka sig
w gabinecie, tworzy kolejne sterty papierow, a nie dba o nawigzywanie relacji z na-
uczycielami (NN5), a wigc jest typem biurokraty, a nie lidera, ktéry potrafi zmotywo-
wa¢ nauczycieli. Konsekwencjg takiego przywodztwa jest negatywna opinia o szkole,
o tym, ze szkola nic nie robi (NNs) oraz zwigzane z tym zniechecenie nauczycieli.
W przekonaniu badanej (NN5) wielu dyrektoréw polskich szkét to wlasnie typowi
biurokraci. Wypowiedz uczestniczki wywiadu interpretuje majac w pamieci poczy-
nione przez Petera Druckera rozréznienie zarzadzania i przywddztwa. W zwigzku
z tym, jak sadze, nie oznacza to, ze dyrektorzy-biurokraci zdaniem badanej nauczy-
cielki wykonuja swoja prace niepoprawnie z perspektywy wladz o$wiatowych czy
przepiséw prawa. Problem polega na tym, Ze bycie sprawnym administratorem nie
jest tym samym, co bycie sprawnym przywo6dca. Dyrektor-biurokrata moze sprawnie
zarzadzaé powierzong mu placéwka, moze wykonywaé swoje obowiazki stuzbowe
perfekeyjnie, ale jednocze$nie by¢ krétkowzrocznym i nieudolnym przywdédcg swo-
jej organizacji.

NNs: A taki, ktéry zamyka si¢ w gabinecie, tworzy kolejne sterty papieréw, a nie
dba o nawigzywanie relacji z nauczycielami, a duzo takich dyrektorow jest nie-
stety, to tak naprawde dzieje si¢ tak, jak si¢ dzieje, Ze te szkoly si¢ zamykajg,
Ze mamy to, co mamy, ze idzie pantoflowg reklamg, ze szkota nic nie robi. Sami
nauczyciele pod wptywem takich rzgdéw, im sig po prostu nie chce.

Inng kwestia skladajaca si¢ na problemy z przywodztwem w szkole jest nieumie-
jetno$¢ komunikacji dyrektora z nauczycielami i nieche¢ do wystuchania nauczycieli.
Jedna z nauczycielek (NN12) stwierdzila, ze dyrektor powinien stucha¢ swoich pod-
wladnych, czyli nauczycieli. Wedlug niej — niestety - jest to raczej rzadkoscig, dyrek-
torzy zazwyczaj narzucajg zmiany nauczycielom, nie stuchajg ich i nie wypracowuja
z nimi zmian. O potrzebie dobrej komunikacji dyrektora z nauczycielami wspomina
réwniez inny nauczyciel (NI13).

Nieumiejetno§¢ komunikacji dyrektora z nauczycielami wigze sie z tym,
ze wszystkie zmiany musza wyj$¢ od dyrekcji (NN12). Dyrektorzy nie stuchaja swo-
ich podwladnych, nie liczg si¢ ze zdaniem nauczycieli. Tymczasem ci chcieliby si¢
poczud gronem, ktére faktycznie ma na cos wptyw (NN12). Badana nauczycielka su-
geruje, ze barierg zmiany jest sposob zarzadzania szkola, niedemokratyczny i mocno
hierarchiczny. Nowe pomysty czesto koriczg si¢ juz na etapie pomystu, nie s3 wdra-
zane czy chocby planowane i dyskutowane. Dyrekcja czesto ttumaczy blokowanie
zmian brakiem potrzeby zmian (nie, bo po co? Albo nie, bo dobrze jest - NN12).

Jedna z nauczycielek (NN5) zaobserwowala, ze brak wsparcia nauczycieli przez
dyrektora moze przyczynia¢ sie do ich zniechecenia do pracy. Wyrazita przekonanie,
ze niektdrzy dyrektorzy nie tylko nie wspieraja podleglych im nauczycieli, ale wrecz
stosujg wobec nich mobbing. Pedagodzy bywaja zastraszani przez dyrektora szkoly
(nie bedziesz sig staral, to na twoje miejsce jest dziesigciu — NNs). O tym, ze dyrektor
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szkoly czesto nie ma szacunku do podwladnych, wspomina réwniez inny badany
(NN1).

NNs: Mysle, ze oni [nauczyciele — przyp. Autor] nie majg takiego wsparcia
psychologicznego. (...) Ja nie generalizuje, nie méwig, ze tak jest wszedzie, ale
mysle, ze sq takie szkoly, gdzie tego wsparcia nie ma, a wrecz przeciwnie, jest
jeszcze mobbing stosowany. Czy tam zastraszanie pracownika, ze jesli nie be-
dziesz sig staral, to na twoje miejsce jest dziesigciu. Co tez jest prawdg. Czyli
taka samoswiadomosé.

NNu1: Czesto to sig przektada, przyklad idzie z gory, czesto nauczyciele wzajemnie
do siebie nie majq szacunku, dyrektor szkoly nie ma szacunku do nauczycieli, chociaz
zaznaczam, Ze nie jest tak zawsze (...).

»JA MUSZE ROBIC TO, CO JEST W KSIAZCE” - PRESJA WYWIERANA
NA NAUCZYCIELI I OGRANICZANIE ICH AUTONOMII

Z wypowiedzi uczestnikéw wynika, ze na nauczycieli wywierana jest presja z roz-
nych stron, ograniczajaca ich autonomie i mozliwo$¢ twdrczego dziatania. Zgroma-
dzone dane pozwolily wyrdzni¢ kilka Zrédet tego typu presji: (1) realizacja podstawy
programowej i przygotowanie uczniéw do egzaminu, (2) ukryty program, (3) rodzice
uczniow oraz (4) uczniowie.

Wedtug nauczycieli bariera zmiany dominujacego modelu ksztalcenia jest presja
na realizacje podstawy programowej i towarzyszacy temu nacisk na przygotowanie
uczniéw do egzaminu. Ten punkt widzenia wyrazaly zwlaszcza osoby, ktére nie byty
innowatorami. Szczegélowe réznice w odpowiedziach udzielanych przez nauczycie-
li-innowatoréw i nie bedacych innowatorami zostaly przedstawione przez Autora
w innym artykule (Atroszko, 2023b). Badani uzywali sformulowan $wiadczacych
o tym, Ze czuja si¢ przymuszani i ograniczani (ja musze robi¢ to — NN4; Z wszystkie-
go jeste$ rozliczany — NNs; musisz zrealizowaé materiat — NNs). Jedna z nauczycie-
lek (NN4) stwierdzita, ze jesli chcialaby omawiaé na lekeji jakies dodatkowe tematy,
to zabraknie jej czasu na realizacje podstawy programowej. Zywi przekonanie, ze nie
moze robi¢ tego, co chce, lecz musi robié to, co jest w ksigzce. Inna nauczycielka
(NN5) ujeta to w ten sposdb, ze nauczyciel musi zrealizowaé zaplanowany materiat
wynikajacy z podstawy programowej i jest z tego rozliczany. Jej zdaniem jednak nie
zyskuja na tym ani uczniowie, ani nauczyciel.

NNgy: Tak jest zrobiona ta podstawa i taki jest ten model, ze ja musze robi¢ to,
co jest w ksigzce, bo jesli ja bede robita to, co chciala, cos dodatkowego, to w tym
uktadzie ja nie wyrabiam sig z czasem, z podstawg (...).

NNs: Z wszystkiego jestes rozliczany w podstawie programowej. Musisz wszyst-
ko nadrabia¢, to wszystko musi by¢ wpisane w dzienniki. Tak naprawde masz
tyle tygodni i musisz zrealizowaé material. Jak nie zrealizujesz, to musisz sig
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z tego usprawiedliwié. Nie wiem, czy to mozna zmieni¢, na pewno, uwazam,
Ze uczniowie na tym nie zyskujg i tak samo nauczyciele (...)

NI7: Mysle, ze takg przeszkodg, to jest to, ze mamy tg podstawe programowg,
ktérg trzeba wlasnie zrealizowal. Bo nie ma mozliwosci, zebysSmy czegos nie
zrealizowali, bo to musi by(. Jest ten strach, ze jesli czegos nie zrobimy, to gdzies
to wyjdzie. To dziecko bedzie miato braki. Na egzaminach wyjdzie.

Nauczyciele podkreslali, ze duza ilo$¢ wiedzy, z ktdrg musza zapoznaé uczniow,
powoduje, ze nie zawsze mozna stosowa¢ kreatywne metody nauczania, poniewaz
nie ma na to czasu. Podstawa programowa jest postrzegana jako element krepujacy
autonomi¢ nauczyciela i ograniczajacy wolnosé¢ na lekcji. Nauczyciel nie moze reali-
zowac treéci, ktére uwaza za wazne, za ciekawe lub za takie, ktére mogg zaintereso-
wa¢ ucznidw, lecz realizuje to, co zaklada wspomniany dokument. Jedna z badanych
(NNgy) stwierdzita, ze w konsekwencji tego uczenie staje si¢ bardzo schematyczne.
Objawia sie to migdzy innymi tym, Ze lekcje s3 prowadzone w taki sposob, ze ucz-
niowie postrzegaja szkote jako nudne miejsce, do ktérego nie lubig przychodzic.
Osoby badane twierdza, ze realizuja wymagania programu nie dlatego, ze uwazaja,
by uczniowie potrzebowali tej wiedzy, ze ta wiedza jest wazna, lecz dlatego, ze chca
ich przygotowa¢ do testéw. Chcg mie¢ czyste sumienie, ze zrobili, co mogli, aby ich
uczniowie poradzili sobie na egzaminie. Obawiajg sig, ze jesli nie zrealizujg obowigz-
kowych na danym etapie szkoly tresci nauczania, to spotkaja ich przykre konsekwen-
cje, np. uczniowie bedg mieli do nich pretensje, ze nie zostali przygotowani do testu.
Z wypowiedzi badanych wytania si¢ negatywny stosunek do narzuconego programu
ksztalcenia jako elementu przymusu, czego$, co de facto utrudnia nauke w szkole,
zmusza nauczycieli do robienia pewnych rzeczy wbrew sobie.

NNu12: Trudno jest polegad, przy tej ilosci materiatu, na tych kreatywnych meto-
dach ksztalcenia, na projektach.

NIy: Tak samo wszyscy wiemy, wszyscy mowimy o pracy metodg projektéw. (...)
My na poziomie gimnazjum wprowadzamy projekty edukacyjne, ale generalnie
jest bardzo malo tej pracy projektowej, a wynika to glownie z tego, ze nauczyciel
mowi: ,,Ale ja nie zdgze, bo tam jest tyle i tyle z podstawy programowej, co mu-
sze zrobic¢ do egzaminu, Zeby mieé czyste sumienie, Ze oni zostali przygotowani”

(...).

Warto zauwazy¢, ze nauczyciele, ktérzy czuja si¢ ograniczani przez podstawe,
eksponuja watek tre$ci do omowienia przez nauczyciela. Znaczy to, ze najprawdopo-
dobniej konceptualizujg oni nauczanie jako oparte na werbalnym przekazie nauczy-
ciela i biernym przyswajaniu przez uczniéow.

Jedna z nauczycielek (NN3) stwierdzila, ze zmiany w edukacji s3 blokowane
przez ideologie bedace podwaling systemu o$wiaty, zgodnie z ktérymi szkoly maja
ksztalci¢ obywateli odpowiednio sformatowanych, przewidywalnych, dostosowa-

43



Forum O$wiatowe Vol 36, No 2(70) (2023) Badania i praktyka

nych do rynku pracy. W tym celu w ramach systemu szkolnego wolnoé¢ zaréwno
nauczyciela, jak i ucznia, jest mocno ograniczana. W literaturze pedagogicznej tego
typu zjawiska opisywane sg zazwyczaj pod pojeciem ,ukrytego programu szkoly’,
jednak badana nie uzyta ani razu tego terminu. Podkreslila, ze nie blokuje to wszyst-
kich zmian w edukacji, lecz te, ktére sg pozadane. Zaliczyta do nich zwigkszenie
autonomii nauczycieli i polozenie nacisku na samodzielno$¢ uczenia si¢ ucznia, a nie
tylko zwracanie uwagi na efekt koicowy procesu nauki.

NN3: (...) obywatel ktorego ksztatcimy musi by¢ w jakims sensie przewidywal-
ny, spetniaé pewne kryteria wlasnie dyktowane przez ideologie czy na przyktad
przez rynek pracy, czy jakkolwiek bysmy to nazwali. On musi byé w pewien
sposéb sformatowany, w zwigzku z tym ta wolnos¢ w procesie ksztalcenia jest
mocno ograniczana, i dla ucznia, i dla nauczyciela. Mamy produkowad pew-
nego typu jednostki. To nie blokuje wszystkich zmian, to blokuje zmiany, ktére
ja uwazam za pozgdane. Wolnos¢ w doborze tresci, wigkszg swobode, nacisk
na wigkszg samodzielno$¢ uczenia sig ucznia, a nie tylko na efekty.

NI13 wyrazil przekonanie, Ze jedng z barier zmian w szkole sa postawy i zacho-
wania rodzicow, ktérzy probuja ingerowaé w prace nauczycieli postugujacych nie-
standardowymi metodami. Jak stwierdzil, sg to rodzice, ktorzy nie rozumiejg zmian
i negatywnie reaguja na kreatywne metody nauczania w szkole, uznajac je za nie-
potrzebng zabawe, ktéra odcigga uczniéw od nauki do egzaminéw. Tymczasem,
jak argumentowal, nauczyciele, rodzice i uczniowie musza ze sobg wspotpracowaé
i wszystkie strony muszg rozumie¢ sens wprowadzanych zmian. Wedlug tego na-
uczyciela (NI13) rodzicom uczniéw bardzo trudno jest wyjasnié, dlaczego ich dzieci
sg nauczane na lekcjach kreatywnymi metodami. Z jego wypowiedzi wynika, ze ro-
dzice uczniéw wymuszajg, aby ich dzieci byly uczone w sposéb tradycyjny, pod matu-
re, aby bylta im przekazywana czysta wiedza. Rodzice nie widza sensu w tym, aby ich
dzieci pracowaly metodg projektow lub uzywaty telefonéw komoérkowych na lekeji,
aby wyszuka¢ potrzebne informacje. Badany nie powiedzial, skad - jego zdaniem -
rodzice ucznidw maja wiedzie¢, jaki jest sens i cel nowych metod ksztalcenia, czy tez
jakie korzystne efekty wychowawcze i dydaktyczne one mogg dawac.

NIi3: Mysle, ze pozostale bariery jakie mogg byc, to czasami, tak jak mowie,
rodzice. (...) Nie rozumiejg. Nie sq przygotowani na to, Ze lekcja polega na tym,
zZe robi sig jakis projekt albo ze uczniowie uzywajq komérek na zajeciach, bo
to cos niemozliwego, telefonu nie powinno by¢ na zajeciach (...).

Przeszkoda we wprowadzaniu zmian bywaja tez uczniowie. Z réznych wzgle-
déw stosowanie kreatywnych metody nauczania na lekcji moze im si¢ nie podobad.
Jeden z nauczycieli-innowatoréw (NI13) zaobserwowal, Ze czasami uczniowie sg
niechetni zmianom w metodach nauczania na lekgji, jesli pozostaja oni pod silnym
wplywem swoich rodzicéw, ktorzy nie rozumieja np. metod aktywizujacych. Scep-
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tycyzm rodzicéw zostaje przeniesiony na ich dzieci. NI13 zaznaczyl jednakze, ze sg
to jednostkowe rzeczy. ROwniez jedna z nauczycielek-innowatorek (NIi0) wyrazila
prze$wiadczenie, Ze uczniowie nie zawsze s3 zachwyceni kreatywnymi metodami
nauczania. Niestandardowy sposéb nauczania czesto wymaga od ucznidw wigcej
wysitku, w zwigzku z tym czasami wywoluje to nieche¢ uczniéw. Jej zdaniem ucznio-
wie chcieliby si¢ przespa¢ (NI10) na lekeji, a nie angazowac sie w dziatanie i wklada¢
dodatkowy wysitek.

Jedna z nauczycielek (NN2) podkreslila, Ze uczniowie czesto wykonujg prace
po linii najmniejszego oporu, a wiec w mozliwie najmniej czasochlonny i praco-
chlonny sposob. Przekonywala, ze wspoélczesni uczniowie maja problem z pisaniem
dluzszych prac, poniewaz nie czytajg lektur, tylko opracowania, streszczenia i gotow-
ce. Nie wiedza, jak pracowac ze Zrédlami i bojg si¢ Zrédet. Uczg sie pod egzamin, pod
klucz, a nie po to, by sie czegokolwiek nauczy¢. Uczniowie, ktérzy maja napisaé prace
zaliczeniows, czesto robig to — jej zdaniem (NN2) - metoda kopiuj-wklej, a wigc ko-
piuja tresci pochodzace z Internetu i ukladajg z nich wypracowanie. Rozwija t¢ mysl,
moéwigc, ze mlodzi ludzie nie potrafig by¢ tworczy, ale tez nie potrafig dokonaé ana-
lizy krytycznej. Te postawy i zachowania uczniéw mogg by¢ barierg zmiany, ponie-
waz nawet jesli pracujg metoda projektow, to w taki sposob, ktory nie przyczynia sie
do ich rozwoju. Wedlug badanej nauczycielki, uczniowie wykonuja projekty na za-
konczenie gimnazjum matym naktadem czasu i wysitku, robia to do odklepania. Tego
typu nastawienie uczniéw jest barierg zmiany, poniewaz nawet metody aktywizujace
de facto nie zaktywizujg tych ucznidw.

NNa2: (...) uczniowie mogliby polgczy¢ wiedze, nie wiem, z trzech przedmio-
tow, jakies takie szkolne projekty, ale nie takie projekty, jakie teraz gimnazja
realizujg, do odklepania. Ja widziatam, jak gimnazjalici swoje projekty robg,
to jest maty wktad czasu i wysitku, i zrobienie prezentacji, i wtasnie mozliwos¢
stworzenia takich projektow jakis interdyscyplinarnych.

Interesujace jest to, ze — jak sie wydaje — nauczyciele w ogdle nie zadajg sobie
pytan o przyczyny biernosci uczniéw. Mlodziez jest wedlug nich pasywna, zobojet-
niata i apatyczna, co jest oczywistym zaprzeczeniem stereotypowemu utozsamianiu
mlodosci (np. w literaturze picknej) z energia, dynamizmem, brawurg, zapalem, ide-
alizmem, bezkompromisowoscig, wrazliwo$cia, $wiezym spojrzeniem i sklonnoscia
do buntu. Pedagodzy zdaja si¢ nie dostrzega¢ tego paradoksu. Tymczasem wiele
wskazuje na to, Ze owe negatywne cechy przypisywane uczniom moga by¢ efektem
doswiadczen edukacyjnych, przyjeciem i zaakceptowaniem przypisanej sobie roli
w procesie ksztalcenia. Przykltadowo, Iga Kazimierczyk (2021) stwierdzila wrecz,
ze szkota przyucza uczniéw do doswiadczania nudy.
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PODSUMOWANIE

Analiza wypowiedzi nauczycieli szkét ponadpodstawowych uczestniczacych w wy-
wiadach wskazuje na to, ze dostrzegaja oni liczne bariery zmiany dominujgcego
modelu ksztalcenia niezalezne od nauczyciela. S3 nimi uwarunkowania prawno-
-biurokratyczne w ramach ktérych szkota musi dziataé, sposdb wprowadzania zmian
w o$wiacie, problemy z przywddztwem w szkole, réznego rodzaju presja wywiera-
na na nauczycieli oraz ograniczanie ich autonomii. Podstawowe kategorie barier
zewnetrznych, ktére powstaly na podstawie analizy wywiadéw z nauczycielami, sg
zasadniczo zgodne z tymi wymienianymi w literaturze naukowe;.

O tym, ze nadmierna centralizacja i biurokratyzacja szkolnictwa moze by¢ ba-
rierg zmiany edukacyjnej pisat Bogustaw Sliwerski (2013). O tym, ze praca w zbiuro-
kratyzowanej instytucji moze dziata¢ paralizujaco na nauczycieli pisaty Dorota Klus-

-Stanska i Marzenna Nowicka (2005). O tym, Ze instytucja szkoly musi ewoluowad,
od organizacji biurokratycznej w kierunku organizacji twoérczej, pisal juz niemal
czterdziesci lat temu Roman Schulz (1984). Co ciekawe, sytuacja polskich nauczycie-
li, ktérzy czesto skarzg sie na rozro$nietg biurokracje szkolna, wcale nie jest niczym
szczeg6lnym. Podobne skargi wyglaszaja réwniez nauczyciele w innych panstwach
(Humes, 2022, s. 235). Przyktadowo, z badafn wynika, ze w ocenie portugalskich
nauczycieli przerost szkolnej biurokracji jest gléwna przeszkoda w rozwoju lepszej
jakosci edukacji oraz zdrowszego $rodowiska pracy dla nauczycieli (Alonso et al.,
2022, . 342). Jednakze, jak stusznie zauwazyl Walter Humes (2022, s. 235), absolut-
nie nie powinno to stanowi¢ usprawiedliwienia dla oséb administrujacych o$wiata.
Argument, ze masowe, panstwowe systemy edukacyjne nie moga funkcjonowac bez
skomplikowanych struktur administracyjnych, nie powinien by¢ uzywany do ukry-
wania faktu, ze majg one niezamierzone konsekwencje, z ktérych cze$¢ ma tendencje
do podwazania wyznaczonych celéw, ktérym ten system stuzy (Humes, 2022, s. 235).

O tym, Ze barierg zmiany w edukacji moze by¢ sposéb wprowadzania zmian,
opisal szczegdtowo Fullan (2014b, 2016, s. 82-83). Z kolei Eugenia Potulicka (2001),
odwotujac si¢ do filozofii zmiany edukacyjnej owego autora, zauwazyla, ze kolejni
reformatorzy oswiaty nie uwzgledniaja subiektywnej rzeczywistoéci polskich na-
uczycieli, nie uwzgledniajg ich punktu widzenia i nie traktujg ich podmiotowo. O in-
nym problemie, ktérym jest ateoretyczne podejscie do zmian edukacyjnych, pisala
Daniela Rusakowska (1994). Autorka zauwazyla, ze brak calo$ciowej oraz spojnej
koncepcji reformy ma negatywny wplyw na jako$¢ wprowadzanej zmiany (Rusa-
kowska, 1994, s. 113). Problemem jest brak zalozen wyjsciowych okreslajacych sens
wprowadzanej zmiany, czego konsekwencjg jest powstawanie zmian majacych cha-
rakter pozorny i przypadkowy (Rusakowska, 1994, s. 113). Z kolei o tym, Ze nadmiar
powierzchownych i nie do konca przemyslanych zmian zamiast prowadzi¢ do roz-
woju moze prowadzi¢ do chaosu i de facto by¢ barierg trwalej zmiany edukacyjnej,
pisal Fullan (2014a), za$§ w polskiej pedagogice Aleksander Nalaskowski (1995) i Be-
ata Przyborowska (2013). W nowszej literaturze naukowej podkresla si¢, Ze zmiana
jest procesem o charakterze iteracyjnym (te same czynno$ci s powtarzane tak dtugo,
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az do osiaggniecia okreslonego celu), a nie jednorazowym wydarzeniem (Palumbo
i Manna, 2019). Z tego punktu widzenia, sam sposéb myslenia reformatoréw oswiaty
na temat wprowadzania zmian wymaga zmiany.

Generalnie wyniki i wnioski przedstawione na podstawie niniejszego badania
sg zasadniczo zgodne z tymi sformutowanymi przez Aleksandre Chmielinska oraz
Monike Modrzejewska-Swigulska (2018). Autorki zauwazyly przede wszystkim ba-
riery zwigzane ze szkolng biurokracja, podkreslily kluczowa role szkolnego lidera
oraz sposobu zarzadzania placéwka, a takze umiejetno$ci nauczycieli w zakresie ko-
munikacji interpersonalnej (Chmieliriska i Modrzejewska-Swigulska, 2018, s. 24-25).
Mozna uznad, ze kolejne, bardziej pogtebione badania dotyczace barier zmiany edu-
kacyjnej powinny koncentrowac sie wlasnie na tych wyzej wymienionych aspektach
rzeczywistosci szkolnej.
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Zewnetrzne bariery zmian w edukacji: analiza wypowiedzi nauczycieli szkot...

EXTERNAL BARRIERS TO CHANGE IN EDUCATION:
ANALYSIS OF SECONDARY SCHOOL TEACHERS’ STATEMENTS

ABSTRACT: The aim of this article is to present the results of an empirical study
in which interviews were conducted with secondary school teachers about barri-
ers to changes in education beyond the teacher’s control. Based on the participants’
statements, four main categories of external barriers to change were identified. These
are: (1) legal and bureaucratic conditions within which the school must operate, (2)
the method of introducing changes in education, (3) problems with school leader-
ship and (4) pressure exerted on teachers and limiting their autonomy.

KEYwoORDS: barriers to change, educational change, teachers.
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WPROWADZENIE

W artykule przyjrzymy sie temu, jak w utworach The Analogs problematyzowana
jest polityka. Zaczniemy od rekonstrukeji krytyki, by nastepnie wskaza¢, jakie formy
oporu pojawiajg si¢ zar6wno w odniesieniu do oficjalnej polityki (szerzej o formach
oporu w tworczoéci The Analog piszemy w innym miejscu). Na koniec wskazemy
na watek antypolityki (Ost, 2014, s. 27) czy tez politycznej postpolitycznosci (Bo-
nefeld, 2012, s. 10-12), ktéry naszym zdaniem pozwala odczyta¢ zaréwno krytyke,
jak i opdr wobec oficjalnej (i alternatywnej) polityki w produktywnym politycznie
(i pedagogicznie) sensie. Zaréwno koncepcja Dvida Osta, jak i Wernera Bonefelda,
podkresla autonomicznos¢ tak rozumianej polityki od panstwa. Antypolityka nie
jest odrzuceniem polityki, przyjeciem obojetnej postawy, ktéra charakteryzuje apoli-
tyczno$¢, ale odrzucajac polityke partyjna, panistwowa, rozumiang jako walke o wia-
dze w panstwie, jednocze$nie uruchamia polityke innego rodzaju. Polityka ta cechuje
sie autonomis, jest rodzajem kreowania nowego $wiata w skorupie starego, oddolnej
przemiany poza strukturami. Manifestacjg takiej samodzielnej aktywnosci spotecz-
nej, gdzie polityka dotyczy ksztattu §wiata w jakim zyjemy i jego wspdlnej kreacj,
sg praktyki Solidarnosci (Ost, 2014), ruchu Occupy (Hannon, 2014; Razas i Kurnik,
2012; Roos i Oikanomakis, 2013, s. 3-5; Stirin, 2012; Szwabowski, 2015) i aktywnosci
ruchéw anarchistycznych (Graeber, 2021) czy anarchosyndykalistycznych (Chwedo-
ruk, 2013; Drabinski, 2014). Jeden z autoréw szerzej analizuje rézne odmiany polityki
w innym miejscu (Szwabowski, 2017).

Tekst stanowi cze$¢ projektu Publiczne pedagogie The Analogs (zob. Gruntkow-
ska i Szwabowski, 2023b). W naszym artykule pracujemy blisko tekstu, wykonujac
jednoczesnie prace literaturoznawczg, jak i filozoficzng - filozoficzng w tym sensie
w jakim to, co filozoficzne jest immanentnie wpisane w my$lenie pedagogiczne (zob.
Szwabowski, 2022; Witkowski, 2003). Filozoficznoé¢ oznacza wiec gteboki namyst,
refleksyjnos¢, ktéra korzysta tez z filozoficznych skrzynek z narzedziami, pozwala-
jacymi wylania¢ sensy i znaczenia. Jest to rodzaj nastawienia, a nie przyjecia pewnej
doktryny teoretyczne;.
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Praca blisko tekstu kierowana przez ducha neoklasycznego czytania (Kozyr-Ko-
walski, 2004) zmodyfikowanego przez $wiadomo$¢ niedostepnosci tekstu i trakto-
wania go etycznie jako innego (Burzynska, 2013), pozwala nam unikng¢ nadmiaru
przemocy interpretacji (Sontag, 2018). Niemniej, istnieje inna problematyczna kwe-
stia metodologiczna w odniesieniu do tekstow piosenek (punk)rockowych. Wska-
zuje sie, ze w przypadku piosenki teksty s3 podporzadkowane muzyce (Siwak, 1993,
s.23) iich sensiznaczenie sg $ciSle z nig zwigzane. Ograniczenie si¢ do tekstu nie jest
»W stanie uchwyci¢ emocjonalnej sity” (Storey, 2003, s. 100). Niemniej, niektérzy ba-
dacze dostrzegajac te trudnosci, podejmuja sie analizy tekstu piosenek (Jakubowski,
2021; Peczak i Wertenstein-Zultawski, 1990; Wertenstein-Zutawski, 1993). Akceptujac
argument, ze muzyka wzmacnia moc utworu, uznajemy za sensowne analizowanie
utwordéw The Analogs jako tekstow. Po pierwsze, tekst w punk rocku stanowi wazny
element. Zwlaszcza w odniesieniu do zespolu, ktérego twdrczos¢ stanowi przedmiot
naszych badan. Po drugie, w analizowanym przez nas przypadku muzyka i tekst po-
wstaja osobno. Pawel Czekala, lider zespotu Tha Analogs, duza wage przywiazuje
do stéw i nawet rezygnuje niekiedy z rymu na rzecz przekazu treéci (wywiady prze-
prowadzone z Pawlem Czekalg i Kamilem Rosiakiem). To pozwala nam na przesu-
niecie akcentu z muzyki na tekst - t¢ druga w ramach projektu analizujemy, kiedy
rzeczywiscie sugeruje pewne znaczenia, ktére w samym tekscie sa niewidoczne.

Pedagogiczny wymiar artykulu powigzany jest z publicznymi pedagogiami i pe-
dagogia kultury popularnej (Guy, 2007; Jakubowski, 2001, 2021; Jubas i in., 2015;
Melosik, 2010; Melosik i Szkudlarek, 1998; Sandlin i in., 2010). Przez publiczne pe-
dagogie rozumiemy ten rodzaj edukacji, ktory dzieje sie poza murami szkoty, w prze-
strzeni szeroko rozumianej kultury. Nie ogranicza sie jedynie do kultury popular-
nej, ale obejmuje tez muzea, galerie, praktyki zakldcania kultury, rézne ,dzialania
kontrhegemoniczne i ruch oporu aktywistéw spotecznych” (Sandlin i in., 2010, s. 4).
To, co istotne, to nie tylko miejsce dziania si¢ edukacji, ale jej publiczny charakter.
Jeanne F. Brady dostrzega, ze tego typu pedagogika zakidca hegemonie, stawia opor,
opowiada si¢ za sprawiedliwo$cia (Brady, 2006). Niekoniecznie wspiera ,kulture
korporacji’, ale tworzy przestrzen ,politycznego i kulturowego oporu, mozliwosci
kontrhegemonii i odnowy kulturowej (Salvio, 2017, s. 13). Te dwa znaczenia s dla nas
istotne: dzianie si¢ w przestrzeni publicznej i opowiadanie si¢ za tym, co publiczne.
Publiczna pedagogia kierowana duchem pedagogiki krytycznej, podwaza ,natural-
ne” rozumienia, zmusza do refleksji, transformuje rozumienie $wiata, siebie, wspol-
noty - przemawia tez z marginesow, z przestrzeni wykluczonych przez hegemonie
i kulture bedaca pod wladzg panstwa i/lub korporacji. Z takiej perspektywy, utwory
The Analogs stanowig z jednej strony Zrédlo wiedzy o $wiadomosci pewnej grupy
spolecznej, niekoniecznie powigzanej z subkulturg. Z drugiej, same utwory stanowia
pedagogiczng interwencje w przestrzen publiczng — komentujac i krytykujac, starajg
sie wytworzy¢ okreslone postawy zaangazowania spolecznego. The Analogs dokonu-
ja pracy (krytycznie) pedagogicznej i w tym sensie lokujg si¢ w obszarze zaintereso-
wania pedagogéw (zob. Gruntkowska i Szwabowski, 2023b).
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Pracujgc blisko tekstu, nie dokonujemy cenzury. Uwazamy, ze okreslony rejestr
jest wazny, aby ukaza¢ ,,moc krytyki”. Wulgaryzmy nie sa jedynie ozdobnikami, ale
emocjonalnie nacechowanymi stowami, ktére niosg inne znaczenia niz ich ,kultu-
ralne” odpowiedniki. Stynne haslo z antyrzagdowych demonstracji — ,wypierdala¢”
- budzito tyle rzadowych krytyk, nie z powodu troski o kulture jezyka, ale z powodu
wspomnianej mocy. Ostre ciecie miedzy polityka partyjng a spoteczenstwem, ktore
obecne jest w utworach The Analogs, tak jak i przekaz, ktdry trudno zinterpretowaé
wladzy na jej korzys¢.

KRYTYKA OFICJALNEJ POLITYKI

Stosunek do oficjalnej polityki jest w utworach The Analogs jednoznacznie nega-
tywny. Uruchamia sie tutaj rejestr sub/kontrkulturowy. Autorskie teksty wspot-
brzmig z coverami, klasykami gatunku. Obraz polityki i politykéw przedstawia sie
nastepujaco: polityk jest oszustem, a polityka czyms$ brudnym. To jedynie kltamstwa,
praktyka oszukiwania. Polityka tez dzieli ludzi, tworzac sztuczne podzialy, sterujac
gniewem tak, by rozsadzal to, co spolteczne. Polityka to pozbawiona zasad szopka
nastawiona na przejecie gtosow, na wladze nad innymi. Polityka to wyzysk i kontrola.
Polityka to cos, co zatruwa zycie. Przyjrzyjmy sie tym watkom bardziej szczegdtowo.

Polityka jako oszustwo

Pierwszym watkiem, ktéry rozbrzmiewa glo$no - i przenika teksty odnoszace si¢
do oficjalnej polityki — jest potraktowanie polityki jako oszustwa, a polityka jako
ktamcy. To manipulacja ludZzmi w celu zdobycia wladzy i realizacji wlasnych celdw.
Polityka jako oszustwo, to reklama, produkt, ktéry zostaje wytworzony i ktéry sie
wciska innym. Utwor Bilbordy obnaza ten mechanizm przez zestawienie prawdy
o kandydacie z jego reklama:

Widze twoja twarz sztucznie usmiechnieta
Jebany oszuscie, znamy si¢ od dziecka

Ze mng dorastale$, chodzite$ do szkoly

To samo podworko i te same bloki

Stales obok mnie, gdy kradli$my w sklepie
Razem spijali$my z tej samej butelki

Razem ze mna piltes swoje pierwsze piwo
Dzi$ nie chcesz pamietad, ze tak wlasnie byto
(..)

Stysze to, co mowisz to, co obiecujesz

Jeste$ zwykla menda, jeste$ wielkim chujem
Kiedys tak, jak ja, jebales policje

Dzi$ chcesz si¢ wpierdala¢ innym ludziom w zycie (Bilbordy, ,,Bezpieczny port’, 2014).

Polityk jako produkt zdradza siebie, odcina si¢ od przeszlosci i przyjaciol. Tworzy
swoj sztuczny obraz w celu zdobycia wladzy nad innymi. Narrator w ostrych stowach
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okreséla to jako stawanie si¢ reklamg — Bilbordem. Produkt, ktory zapomnial o swo-
ich korzeniach, o przyjaciolach, nie zastuguje na szacunek. Uzycie przeklenistw, prze-
zywanie podmiotu dziata tutaj jako okrzyk ,,krdl jest nagi”, zrywajacy plakat-maske
i probujacy przezwaé podmiot, aby powrdcit do wlasnej prawdy.

W refrenie ten rozdzwick miedzy ,twarzg znang” od dziecka a reklama zostaje
podkreslony:

Bilbordy, setki bilbordow

Twarze, ktore znam

Ztodzieje, oszusci

Juz nie jestem sam

Bilbordy, setki bilbordow

Hasta budza $miech (Bilbordy, ,,Bezpieczny port’, 2014).

Znajomo$¢ tego, kto staje sie politykiem, jego drogi, bedacej wyrazem etycznego
upadku, sprawia, ze sama reklama nie tyle uwodzi, co budzi $miech. Polityka to ktam-
stwo reklamy, pustych obietnic. Oszustwo polityki powigzane jest z ekonomicznym
wyzyskiem. Warto wspomnie¢ utwér Oszukani opowiadajacy o pozbawionym szans
na przetrwanie czlowieku:

Bez pracy, co teraz? Prosto na bruk
Bez grosza w kieszeni, podpierasz stup
Bez szansy na przyszlos¢, na wlasny kat
Pamigtasz co wcze$niej obiecal rzad?

(..)

Wrtacz telewizor, postuchaj doktadnie

Dostaniesz pomoc, dostaniesz prace

Moéwig: ,,Na wszystko musi przyjs¢ pora

Ale zagtosuj na nas w wyborach” (Oszukani, ,, Trucizna’, 2002).

O ile w Bilbordach prawda o klamstwach politykéw oparta byla na osobistej
znajomosci, to w przypadku Oszukanych jalowo$¢ obietnic rzadu, pustych obietnic,
ujawnia si¢ przez zderzenie z pustymi kieszeniami, brakiem pracy - z proza zycia
kazdego z nas. Watek ten rozbrzmiewa w utworze S.0.S:

S.0.S moj statek tonie, wszedzie proch i pyt

Z tego, w co wierzytem kiedys$, nie zostalo nic

Martwe tworze na ulicy, wkolo reklam blask

Od dwudziestu lat to samo, oszukali nas (S.0.S., ,,S.0.S”, 2010).

Kolorowe reklamy politykéw — ,plakaty/ z reklamami klamstwa” (Twoje kiam-
stwa, plyta ,Kroniki Policyjne”, 2004) — nie przekladajg si¢ na poprawe sytuacji. Sg
elementem utrzymywania niewolnictwa, ztudzen wyboru, ztudzen wolnosci, ztudzen
lepszego zycia (Armia niewolnikéw, ,,Miejskie opowiesci’, 2008). Polityk to ktos, kto
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kradnie nam zycie, gdy uwierzymy w jego reklame. Pod reklamami kryje si¢ réwniez
naga przemoc policji, calego aparatu panstwowej repres;ji.

Polityka jako przemoc

Kolorowe reklamy z u$miechnietymi produktami i hastami-obietnicami bez pokry-
cia skrywaja nie tylko prawde o produkcji, ale tez znacznie mroczniejsze mechani-
zmy wladzy. Polityka-oszustwo to nie tylko walka o glosy, ale gra o mozliwo$¢ kon-
trolowania zycia innych, méwienia im jak maja zy¢. W przywotywanych Bilbordach
styszymy, Ze polityk-oszust obiecuje, mami aby kontrolowaé innych:

Dzi$ chcesz si¢ wpierdala¢ innym ludziom w zycie
Chcesz nimi kierowac¢ i zakazywaé
Ustanawia¢ prawa, by nas ogranicza¢ (Bilbordy, ,Bezpieczny port’, 2014).

W utworze Podpal to wladza jest czyms, co kradnie Zycie, a gdy nie pozwalasz
na kradziez, gdy nie chcesz si¢ podporzadkowaé, odpowiada przemocs:

Oni méwia co masz i z kim spa¢

Jak sie modli¢, gdzie kutasa pcha¢

Jesli nie podporzadkujesz sie

Zgnijesz w pudle, bo szczescie to grzech (Podpal to, ,Wilk’, 2018).

Podobnie w piosence Wtadza albo smier¢:

Pragniesz bym wierzyt, Zebym zaufat
Kazdemu z tysigcy twych stow

Jestes jak bomba, ktéra wybuchnie
Gdy kto$ wykona zly ruch

Pragniesz sie wspina¢ wyzej, wciaz wyzej

Moéwic co dobre co zle

Zamkna¢ nam usta, zapcha¢ wigzienia

Niech znéw poleje sie krew (Wladza albo $mier¢, ,,Poza Prawem’, 2006).

Przemoc wladzy jest odpowiedzia na brak postuszenstwa. Jest nieustannie aktu-
alng odpowiedzig ,jeste$ jak bomba”. Mity, uSmiechniety produkt otulony hastami
i obietnicami, staje si¢ Zrodlem przemocy.

Przemoc wladzy wiaze si¢ z dzieleniem ludzi. W utworze Podpal to powstalym
za czasow rzadu Prawa i Sprawiedliwoéci, ktdry ten mechanizm utajonej wojny do-
mowej mistrzowsko wykorzystywal w celu zdobycia wladzy, a nastepnie jej utrzyma-
nia, styszymy:

Szczujg nas na siebie tak jak psy
Chcg utopi¢ wszystko w naszej krwi (Podpal to, ,Wilk’, 2018).
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W tym sensie wladza jest destrukcyjna dla wspolnoty. Jednym z jej oszustw jest
tworzenie podzialéw. Sianie chaosu i zniszczenia, co powigzane jest z pragnieniem
kontrolowania i utrzymywania wladzy. The Analogs podnosza ten watek, w odnie-
sieniu do wzrastajacej sity skrajnie prawicowych ugrupowan wspieranych przez par-
tie typu Konfederacja czy Prawo i Sprawiedliwo$¢, w tekscie Krzyczgce z catych sit

- »rozwing druty kolczaste/ podziela na lepszych i gorszych/ beda wznosi¢ piesci/
i znéw zaplong pochodnie” (,Chwdp’, 2020). Podziat dokonywany przez wladze ma
charakter faszystowski. I czysto instrumentalny, stuzacy panowaniu dla panowania,
wywyzszania si¢ — pragnienie wladzy jest pragnieniem objecia wszystkiego nadzo-
rem. To polityka-bestia, ktéra rzuca nam si¢ do gardel, gdy tylko straci si¢ czujnos¢
(Leys, 2022).

Na koniec tego fragmentu wspomnie¢ nalezy o jeszcze jednym wymiarze poli-
tycznej przemocy, ktdry jest réwniez wpisany w jej ,natur¢” — przemocy ujawniajg-
cej sie w trwaniu i w sprawowaniu wtadzy. Nakltadka kolorowych reklam, obietnice
z gazet, powtarzane z telewizji, wezwania do gtosowania, pod tym wszystkim tli si¢
nieustanna wojna z wykluczonymi. Brutalna przemoc policyjnych i innych represyj-
nych aparatéw panstwa. I to zaréwno do spontanicznych aktéw rebelii pod postacia
przestepstw, jak i w odniesieniu do bardziej zorganizowanych, masowych ruchéw
protestu. Dobrze oddaje to przywotany wczesniej utwor Oszukani:

Rozbita wystawa, wokoto krzyk

Ktos$ lezy na ziemi, to mogtes by¢ Ty

Skad mial wzig¢ pieniadze, za co miat je§¢

Lepsze wigzienie niz podla $mier¢

(..)

Policja chetnie ttumi zamieszki

Setki ofiar, kto bedzie nastepny? (Oszukani, ,Irucizna’, 2002).

Polityka-oszust wykorzystuje wszystkie aparaty represji. Prawo, instytucje reso-
cjalizacji, sg skierowane przeciwko ludziom.

Chcieli zamkna¢ nasze usta i w kajdany zaku¢ rece
Chcieli resocjalizowacé zalozy¢ na szyje petle (Znow jestesmy razem, ,XIII. Ballady
Czasu Upadku”, 2012).

Polityka jako zatruwanie zycia
Reklamy wciskajace sie przez plakaty, billboardy, telewizje, a takze przemoc zaréwno
obiecana, jak i do§wiadczana, stanowig bez watpienia formy zatruwania Zycia. Istnie-
je jednak jeszcze jeden wymiar zatruwania, ktdry jest bardziej miekki i jednocze$nie
bardziej podstepny. Jadowity, mozna powiedzie¢, odwolujac sie do utworu Zmija
(,Chwdp’, 2020).

Utworem, ktory chyba najlepiej obrazuje toksycznos¢ wladzy jest Czarna Orkie-
stra. Jest to odpowiedz na dyscyplinarno-biopolityczny wymiar wladzy, ktory proé-
buje podporzadkowywac ludzi przez traume. Jednoczy¢ wokdt martwego ciata kro-

59



Forum O$wiatowe Vol 36, No 2(70) (2023) Badania i praktyka

la, trupa, ktéry w trybie zombie wytwarza wspolnotowo$¢. I nie chodzi juz o udziat
w wyborach, ale o odpowiednie emocje, o ptacz na zawotanie.

Czarna Orkiestra (,,Ostatnia kolysanka’, 2010) powstaje w odpowiedzi na narodo-
wa zalobe po $mierci prezydenta Lecha Kaczynskiego w katastrofie smolenskiej. Ten
rodzaj wkroczenia w zycie jest innej natury niz czysto represyjny. Dotyka on duszy
jednostki. Probuje ja uformowaé w tym, co najintymniejsze — upanstwowi¢ nasze
emocje.

Pytasz czy serce w ogéle mam
Czemu nie placze na zadanie

Refren odpowiada:

Przykro mi, mala, lecz nie czuje¢ nic

Gdy smutno gra czarna orkiestra

Przykro mi mata, lecz nie bede pit

Za spokdj duszy prezydenta (Czarna Orkiestra, ,Ostatnia kolysanka’, 2010).

Sama odmowa nie jest jednak wystarczajaca by unikna¢ dziatania wladzy. Dzwie-
ki panstwowej muzyki ,,zakt6ca bicie mego serce”. Utrudnia rozpoznanie wlasnych
emocji. Nie tylko mami, ale wsigka w cialo, probujac przechwyci¢ dusze. Muzyka,
orkiestra, przez wyznaczanie rytmu, kieruje krokami, kieruje cialem wedlug od-
powiednich warto$ci, ktore przenikaja ponizej albo powyzej racjonalnej dyskusji.
To ten rodzaj wladzy, ktdry sie saczy.

Warto w tym miejscu zadaé sobie pytanie, jak mozna rozumie¢ metafore Czar-
nej Orkiestry, czym miataby ona wlasciwie by¢? Czarna Orkiestra stanowi najpraw-
dopodobniej symbol panstwowych $rodkéw przekazu, rytuatéw zatobnych i cato-
$ci medialnego spektaklu, jaki odbywal sie wokdt katastrofy smolenskiej i jej ofiar
(Kosinski, 2013). Wladza tworzy okreslone spektakle nie tylko, aby pokaza¢ swoje
funkcjonowanie i sprawczo$¢, ale tez w celu wytworzenia dyskursu, w ramach kté-
rego uzasadnia si¢ jej dzialanie i potwierdzona zostaje koniecznos¢ jej istnienia.
W przypadku katastrofy smolenskiej mamy do czynienia z wykorzystaniem dyskur-
su romantycznego, nieustannie obecnego w kulturze polskiej. Romantyzm okazat
sie rama, ktéra najlepiej oddaje narracje, z tym, Ze juz nie katastrofy smolenskiej
a zamachu smolenskiego. Wiecznie zywy w naszej kulturze romantyzm wyklarowat
swoja specyficzna odmiang zwang romantyzmem smolefiskim, natomiast dziatania
zwigzane z publicznym funkcjonowaniem tego dyskursu najczesciej analizowane sg
w odniesieniu do aspektu teatralizacji zycia spolecznego i czytane poprzez mecha-
nizmy wlasciwe dla spektakli (Kostaszuk-Romanowska, 2021). Ponadto romantyzm
smolenski reaktywuje traume obecng w polskiej kulturze od dawna. Rdzeniem ro-
mantyzmu smolenskiego jest trauma zbrodni i utraty spowodowana przez obcg sile,
odsylajaca do kleski zaboréw i braku panstwa. Romantyzm smolenski uaktywnia
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traume obecng nieprzerwanie od XIX wieku w kulturze polskiej - traume obcej prze-
mocy - aby wykorzysta¢ ja zgodnie z wlasnymi celami politycznymi.

Osoba méwigca w utworze Czarna Orkiestra wydaje sie by¢ $wiadoma tego dzia-
tania wladzy. Rozumie, ze wokot niej toczy sie spektakl, ktory ma za zadanie wlaczy¢
swoich widzéw w aktywne uczestnictwo, poprzez przyjecie okreslonych uczu¢ i mo-
deli zachowan. Sama jednak stoi obok, nie przyjmuje zaproszenia do romantycznego
i traumatycznego karnawatu. Lokuje si¢ poza nim. Wydaje sie, ze podmiot utworu
potrafi wylaczy¢ sie spod otumaniajgcego dzialania Czarnej Orkiestry dzieki temu,
ze rozumie mechanizmy jej dziatania — dziatania wladzy. Podczas, gdy wladza wy-
twarza dyskurs, ktéry ma za zadanie uformowaé wspolnote i wzmocni¢ ja, osoba
moéwigca w utworze odczuwa alienacje w miejsce wspolnoty. Do$wiadcza przede
wszystkim swojg i pozostalych ludzi odrebnos¢ wobec wladzy, jednosé¢ zostaje znie-
siona poprzez podziat na rzadzacych i rzadzonych.

Tytutowa Czarna Orkiestra moze by¢ takze rozumiana bardziej doslownie, jako
zalobna pie$n niosgca si¢ za zmarlymi w katastrofie (lub ,polegtymi w zamachu”).
Uczczenie ofiar staje si¢ tutaj tym, co rézni wtadze od spoleczenstwa. Rdznicowanie
odbywa sie poprzez $§mier¢ i pochéwek. Smier¢ zwyklego cztowieka jest anonimowa
i obojetna dla tych, ktorzy rzadza:

I nigdy krew takich jak my

Ktéra wypelnia rynsztoki miasta

Nie byla warta dla nich nic

Wiec teraz trudno jest mi ptakaé (Czarna Orkiestra, ,,Ostatnia koltysanka’, 2010).

Czarna Orkiestra rozumiana jako zatobna pies$n i lament nad ciatami zmartych
oznacza¢ moze takze wilaczenie w obszar $mierci, bélu i rozpaczy. Podmiot stwier-
dza, ze Czarna Orkiestra gra dla nas codziennie, natomiast dla nich jedynie z okazji
$mierci. Co oznacza, ze uznaje zwyklych ludzi za do$wiadczajacych codziennie roz-
paczy, bolu, a takze zagrozen prowadzacych do nieustannej konfrontacji z wlasna
$miertelnoscig — Zyciem jako igraszka w rekach wiadzy.

Saczenie sie wladzy, jej jadu, zostaje wykorzystane w utworze Zmija (The Ana-
logs, Chwdp, 2020). W utworze mamy odniesienia do wczes$niejszych krytyk - poli-
cja chroniaca, tego, ktéry moéwi jak zy¢, proba przekupienia obywateli, za$ w refrenie
rozbrzmiewa:

Kazdy z was to zmija, ktora saczy jad
Zatruwacie wszystko od tak wielu zmija
Kazdy z was to zmija, ktora czai si¢
Zeby podnies¢ w gore swéj parszywy teb (Zmija, ,Chwdp’, 2020).
Swiat jest zatruwany przez jad wladzy, saczacy sie z ich cuchnacych ust, ktore:
Oni méwig co masz i z kim spaé

Jak sie modli¢, gdzie kutasa pcha¢ (Podpal to, ,Wilk, 2018).
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Tego typu jadowita polityka dotyczaca Zycia codziennego obywateli jest tym,
co uniemozliwia szczedcie. Ono staje si¢ przestepstwem. Zatruwanie zycia, jego blo-
kowanie, wyrazone jest tez w opisie samego ciala wladzy:

Sa kobiety, ktérym wisi biust

I mezezyzni, ktérym $mierdzi z ust

(...)

Tamtych kobiet nie przytula nikt

A mezczyznom nie twardnieje nic (Podpal to, ,Wilk’, 2018).

Tego typu obrazy przywodza nekrofilno$¢ (Fromm, 2019) oficjalnej polityki.
Zwlaszcza, ze wcigz styszymy Czarna Orkiestre. Skostniate, przezyte formy $wia-
ta, pomarszczone i bezptodne, prébuja powstrzymywaé mozliwosci zycia. Niczym
zgnile migso infekuja spoteczenstwa — rozprzestrzeniajac chorobe wladzy, ktéra ma-
nifestuje sie¢ wspomnianymi przemocami. Warto w tym miejscu wspomnie¢ réw-
niez mysl Kantorowicza, ktdry w Dwéch ciatach kréla (Kantorowicz, 2007) wskazuje
na dwoisto$¢ wladzy - realnego ciala i corpus mysticum, czyli mistycznego ciala, kté-
re przetrwa $mier¢ fizyczng, w ramy ktérego wchodzi chociazby godno$¢ krélew-
ska czy wieczna trwalo$¢ monarchii. Zwyczajowe uwznioslenie ciala wladcy, takze
jedynie, a moze i az fizycznego, czyli reprezentanta poszczegédlnego Krdla, zostanie
w tworczoséci Analogséw zohydzone. Obrzydzenie ktére budzi cialo wtadzy ma po-
kaza¢ jej wlasciwosci, ale takze mozliwos¢ zakonczenia jej dzialania - jej $miertel-
no$¢ w miejsce wiecznego trwania. Abiektalnos¢ trupa (Kristeva, 2007 ) jest pewnym
znakiem jego rozkfadu.

KRYTYKA POLITYKI ALTERNATYWNE]J

W utworach The Analogs alternatywna polityka réwniez zostaje odrzucona. Jest ona
zréwnana z polityka oficjalng. Sugeruja, ze pod wzgledem ,jakosci” niewiele sie roz-
nig do siebie te polityki. Alternatywna wersja rowniez mami ludzi, tworzy ztudzenia,
dzieli i prowadzi do ,,fikcyjnych wojen”.

Co interesujace, rejestr brudnej polityki w przypadku ,,niezaleznych” jest bardziej
zréznicowany i zjadliwy. Nie tylko pojawia si¢ kwestia manipulowania, ale tez szy-
derstwo z aktywizmu. Przykladem jest utwér Hipisi w Martensach:

Barykady wznosza si¢ i plonie ogien

Walka toczy sie tylko w Twojej gtowie
Gniewne artykuly, strony w internecie
Gtlupi, pusty betkot, ktory nic nie zmieni
Dzieci na ulicy, kogo maja stucha¢

Kogo maja wybra¢, komu majg ufaé
Zaszczute jak psy przez gliny i szkole

Weiaz szukajg prawdy, Ty im nie pomozesz
(Hipisi w Martensach, ,Blask szminki”, 2001).
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Aktywista przedstawiony jest jako ten, ktéry walczy z wyimaginowanym wro-
giem. Walka sprowadza si¢ do pisania w Internecie, gniewnych artykuléw - do wyi-
maginowanej rewolucji, barykad ptongcych w jego glowie. Aktywista przedstawiony
jest jako ten, kto jest oderwany od $wiata. Nie zna prawdziwego zycia. Jego doswiad-
czenie ma charakter zaposéredniczony - to przestrzen Internetu, a wiec braku relacji
i kontaktu z materialnoécig, z brudem egzystencji. Oderwane stowa, sprowadzajg-
ce sie do walk ,,niezaleznych politykéw” wytwarzaja nic nie znaczacy dyskurs. Nie
moze on wygenerowa¢ zmiany. Nie moze pomodc dzieciakom zaszczutym przez sy-
stem. To belkot nie majacy powigzania z realng egzystencja, nic nie znaczy. Malo
tego, aktywisci wykazuja pogarde wobec wykluczonych:

Hipisi w martensach za pienigdze mamy
Plujg na nasz $wiat, ktdry tak kochamy (Hipisi w Martensach, ,,Blask szminki’, 2001).

Bunt sponsorowany jest przez rodzicéw — co oznacza, ze nie znaja realiow pracy.
Utwor ujawnia takze hipokryzje pozornie walczacych z systemem.

Zeby lepiej walczy¢ kup nowy komputer
Musisz przeciez mie¢ jakiego$ wroga

Lubisz walczy¢ z kims kto ci nie chce oddaé
(Hipisi w Martensach, ,Blask szminki”, 2001).

Nie tylko jest to bunt uprzywilejowanych, ktérych sta¢ na to, dzigki pienigdzom
rodzicow, ale tez bunt bezpieczny. Walka z wyimaginowanym wrogiem, pozorny ak-
tywizm, nie naraza tak naprawde. Inaczej niz tych, ktorzy stoja na ulicy.

Sarkazm wobec aktywistow, niezaleznych politykdw, intensyfikuje sie w utworze
Punki z budzetowki:

Dobrze wygladasz w nowych ciuchach, gdy weekend zaczyna sie
Ostry zawodnik wie kiedy trzeba do géry podnie$¢ pies¢

Znasz madre stowa, ktore dowodzg, ze niesprawiedliwy jest $wiat
Walczysz o wolno$¢, lecz w poniedziatek do pracy wraca¢ czas

Ref.:

Punki z budzetdéwki, zotnierze Babilonu

Z wyplata co miesigc przelang na konto
Buntownicy z urzeddw, elita rebeliantow
Utrzymywani przez znienawidzone panstwo

Ten dzieciak jest naprawde twardy, wie o co chodzi w tej grze
Jebie system, jebie wladze, krzyczy CH.W.D.P

Potrafi wypi¢ i kopna¢ w $mietnik, butelkg rzuci¢ w mur

Za dobre stopnie ojciec policjant odpalit mu kilka stow
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To jest naprawde fajna dupa, i swojg warto$¢ zna

Niesie transparent na kazdej manifie

Krzyczy przez caly czas:

Dosy¢ ucisku! Dosy¢ faszyzmu! Zamknij pysk skurwysynu!
Ale na co dzien jest urzednikiem, pracuje dla rezimu!
(Punki z budzetowki, , XIII. Ballady czasu upadku’, 2012)

Juz w pierwszych wersach pojawia sie sprzeczno$¢ w postawie aktywisty. Dobre
wygladanie w ciuchach sugeruje wlaczenie w system — podazanie z ,normalsami”.
Zaraz tez otrzymujemy Zrédlo wiedzy o niesprawiedliwo$ci $wiata — ,,madre stowa”
Tak jak w przypadku Hipisow w Martensach, tak i tu wskazany zostaje brak bezpo-
$redniego do$wiadczenia, wiedzy zdobytej na ulicy, w zmaganiach si¢ z wyzyskiem.
Wiedzy, ktéra wykuwa sie przez cialo, w bliznach, w konkretnych do$wiadczeniach.

»Madre stowa”, podobnie jak przestrzen Internetu, sa wiedzg, ktdra nie jest zakorze-
niona w bezposrednim doswiadczeniu ucisku. Nie jest to réwniez wiedza, ktéra wy-
rasta z jakiego$ kolektywu. Punk z budzetéwki podobnie jak dzieciak w Martensach
za pieniadze mamy, nie nawigzuje do Zadnej grupy - jest wyalienowany, egzystuje
w $wiecie abstrakcyjnych idei. I co najwyzej buduje wlasny obraz — obraz niewy-
trzymujacy konfrontacji z rzeczywistoécig. Druga zwrotka w zajadly sposob faczy
pozorno$¢ wywrotowych dziatan z podporzadkowaniem. Twardy radykat krzyczacy
Ch.W.D.P dostaje od ojca policjanta pienigdze za dobre stopnie.

W utworze walka punkéw z budzetéwki jawi si¢ jako weekendowa zabawa. Co-
dziennie za$ wspierajg system i sg przez niego utrzymywani. Maja stabilng sytuacje
- ,wyplata co miesiac”. Maja dobre stopnie i rodzicéw policjantéw, ktérzy daja im kie-
szonkowe. S3 zaréwno bezpieczni, jak i nieautentyczni przez swoje aktywne wspie-
ranie systemu. Aktywisci malowani s3 jako odrealnieni, niesamodzielni i niegodni
zaufania, bo nie potrafig dokona¢ ciecia. Oderwa¢ si¢ od systemu i brudu oficjalnej
polityki. W ten sposob staja sie tez, podobnie jak ,,normalni” politycy, tymi, ktdrzy
wtracaja si¢ w zycie innych, chcg ich nawracac.

Nigdy nie chce stawa¢ nikomu na drodze
I Ty tak samo nie stawaj na mojej

Krzycz swoje madrosci, lecz nie w moje ucho
(Hipisi w Martensach, ,Blask szminki”, 2001).

Tego typu polityka nie rézni sie od oficjalnej — chyba tylko tym, ze jest bardziej
podstepna. Jest czym$ zewnetrznym, co przeszkadza. Co zaslania stonce.

Flagi buntownikdéw zastaniajg nam stonice
Dzien naszego koncertu bedzie ich konicem (Nowe sztandary, ,Trucizna’, 2002).

I tak jak polityka oficjalna dzieli ludzi:
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Stysze ich krzyk peten nienawisci

Oni sg najlepsi, reszta to faszysci

Nie lubig nas, bo méwimy - sg Zli!

Jestem wrogiem, bo nie wierze w ich sny (Nowe sztandary, ,Irucizna’, 2002).

Wida¢ drobng réznice. Przemoc oficjalnej polityki powigzana byla z postuszen-
stwem, tymczasem tutaj rozgrywa sie w obszarze idei. Alternatywna polityka wyklu-
cza z powodu niepodzielania wspélnych przekonan. Mozliwe jednak, Ze jest to tyl-
ko kwestia akcentu - ,,méwienie jak zy¢” moze przeciez wigzaé si¢ z pragnieniem
po prostu panowania dla rozkoszy panowania, ale tez z pragnieniem utozsamienia,
narzucenia tej samej idei — formy Zycia — innym. Przymuszenia kazdego do $nienia
tego samego snu.

KRYTYKA I ODDZIELENIE

Interesujace jest pojawiajace si¢ w utworach zerwanie. W utworze Bilbordy narra-
tor podkresla, Ze nie da sie nabra¢. Odcina si¢ od reklam ,hasta budza $miech/ nie
jestem glupi/ nie dam nabra¢ si¢” (Bilbordy, ,Bezpieczny port”, 2014). Refren pod-
kresla, ze politycy sa to osoby, ktore zna - ,,ztodzieje, oszusci”. Narrator jest odporny
na te ktamstwa. To jest tez refren przewijajacy sie przez wszystkie utwory dotyczace
oficjalnej polityki - moment ciecia, wytyczenia granicy.

Granica przebiega nie tylko miedzy ,nimi” - ludZmi wladzy - i nami -
»podporzadkowywanymi’, ,,spoleczenstwem”; ale tez miedzy sferg polityki a sferg
codziennosci. Jest $wiat Zycia codziennego i jest polityka. One przenikajg si¢ tylko,
jezeli otworzymy sie na glosy politykow, jezeli bedziemy angazowa¢ sie w wyborcze
farsy, staniemy si¢ pionkami w grze wladzy. Mozna natomiast spokojnie zy¢ i by¢
na nig gluchym. Same z siebie si¢ nie przenikajg. Najlepiej lini¢ ta wyznacza chyba
utwoér Twoje klamstwa:

Nie licz, ze beda

Za ciebie umiera¢
Wola pali¢ skrety
Jezdzi¢ na rowerach
Nie dadza ci duszy
Nie licz na wiele

Wola swe dziewczyny
Kreci¢ na numerek

Ich nie obchodzi

Co masz do powiedzenia
Chca malowaé mury
Modnie sie ubiera¢
Nie wazne jak pigkne
Beda Twoje stowa
Chuj ci w dupe $winio!
Nie beda glosowaé
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Ref.:

Tych dzieciakéw nie da si¢ oklama¢
Cho¢ chcesz zdoby¢ $wiat

Ich nie obchodza Twoje prawa
Chca by$ im spokoj dat

Pluja na plakaty

Z reklamami klamstwa
Wolg deskorolki

Burdy i pijafistwo

Wola zebys$ nie zyt

Bo taka jest prawda
Jestes niepotrzebny
Wiedzg to od dawna
Wola swa muzyke

Jaka by nie byla

Wolg ci nie ufa¢

Niz sie da¢ wydymac
Wola zy¢ w swym getcie
Niz wierzy¢ w Twe stowa
Chuyj ci w dupe $winio!
Nie beda glosowal (Twoje ktamstwa, ,,Kroniki policyjne”, 2004).

Autonomia codziennosci jest wyraznie podkres§lona. Utwoér odnosi si¢ do sub/
kontrkultury hiphopowej. Wiec wskazuje na kolejna enklawe, poza sub/kontrkulturg
punk, ktéra rozwija sie wokoél pewnych wartoéci i gustow, na ktore polityka nie ma
wplywu. Polityka oficjalna jest naro$la, czyms zbednym - ,,jeste$ niepotrzebny” - gra,
ktéra mozna spokojnie pomingé. Wage polityce przypisuje zainteresowanie jakie lu-
dzie jej okazuja, zaangazowanie w spory przez nig kierowane.

W utworze Analogs rules z pierwszej plyty definiuja swoja dziatalno$¢ poza poli-
tyka nie tylko oficjalng, ale tez ,,niezalezng™:

Niezalezne getto rozpierdala si¢ od $rodka

Pozytywni dzialacze zzeraja si¢ nawzajem

Uciekaj od wszystkiego co jest polityka

Czy potrafisz odrzuci¢ fatszywych idoli

Anarchizm, komunizm, faszystowskie géwno

Aby by¢ sobg nie musisz mie¢ symboli (Analogs rules, ,Oi! Mlodziez”, 1996).

Wydaje si¢ wigc, ze polityka jest po prostu ignorowana. Watpliwosci budzi
ostro$¢ odciecia — liczne wulgaryzmy, wskazujace na emocjonalne zaangazowanie,
na trudnoé¢ odcigcia. Gdy za$ krytyka polityki zaczyna dotyczy¢ nie tylko ,,kupowa-
nia’, nie tylko oszukiwania, ale réwniez kontrolowania, dyscyplinowania, wptywania
na emocje, faszystowskich cie¢, to akt oporu, oddzielenia si¢, mocno sie komplikuje.
Dostrzec to mozna zwlaszcza w pdzniejszych utworach The Analogs, gdzie odnaj-
dziemy wezwania do politycznej aktywno$ci.
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Krytyka zdaje si¢ polega¢ z jednej strony na ukazywaniu oszustwa, praktyk wla-
dzy majacych przede wszystkim charakter represyjny: dzielenie ludzi, kontrolowanie.
Ostry styl dziata perswazyjnie - nie tylko oddaje emocje zwigzane ze zdradg polity-
kow, niezgoda na ich praktyki, ale tez przezywa podmiot — polityczne wywyzszenie
zostaje w sposdb ludowy ponizone.

OD APOLITYCZNOSC DO ANTYPOLITYCZNOSCI?

Krytyka polityki jest w wiekszo$ci utworéw The Analogs artykulowana z pozycji apo-
litycznej (Twoje ktamstwa, Wolno$¢ albo smier¢, Hipisi w Martensach, Futbol, Punki
z budzetowki, Analogs Rules). Mocne prze$swiadczenie, ze polityka nie ma dostepu
do codziennego Zzycia wigze si¢ tez z okreslonym mysleniem o wladzy - traktowa-
niem jej tylko jako wladzy suwerennej. Opdr wobec represyjnego jej charakteru jest
dos¢ prosty — wystarczy powiedzie¢ ,nie” (Michel Foucault). Codzienno$¢ toczy sie
swoim trybem. Polityka to reklamy. Dasz si¢ im uwie$¢, jestes stracony. Nie wierzysz
w klamstwa, jeste$ ocalony.

Dostrzec mozna, ze w pierwszych plytach, mocno osadzonych w kulturze oi!, ze-
spol odcina si¢ od polityki, od wszelkiej ideologii’. Przy czym apolitycznos¢ wiaze
sie z jasno wyartykulowang postawa antyfaszystowska. W utworze Futbol przeciw-
stawiajg sie faszyzmowi na stadionach. Sam za$ sport jest ucieczky od polityki. Ci,
co prébuja zastapi¢ klubowe barwy brunatnymi, sg tymi, ktorzy psuja zabawe, sg
zewnetrzng zaraza.

Futbol to krew, to nasze zycie
Ucieczka od codziennych trosk
Futbol to gra, nie polityka

Na co dzien juz mamy jej dos¢

Zobacz kto wrogiem jest naprawde

Jesli bedziesz cicho przyznasz im racje

Nie potrzebne nam uprzedzenia

Mamy do$¢ swoich nikt tego nie zmieni

Kochamy nasz klub i jego barwy

Nie swastyki i krzyze czarne

O to walczymy, wrég musi skonac!

Nie chcemy syfu na naszych stadionach! (Futbol, ,,Blask szminki’, 2001).

Odciecie si¢ od polityki, to odcigcie si¢ od wszelkich ideologii. Dodatkowo The
Analogs przestrzegaja przed pozorna apolitycznoscig, pod maska ktorej propaguje
sie faszyzm. Dajg temu wyraz w utworze Nie obchodzi mnie:

1 Ideologia rozumiana jest jednoczeénie jako forma falszywej §wiadomodci, jak i jako $wiatopoglad. O ile
w pierwszym przypadku, ideologia jest jasno okreslona negatywnie jako zaburzenie wzroku, to w dru-
gim, negatywnos¢ odnosi sie do tego, ze $wiatopoglad ma charakter czego$ danego, narzuconego od-
gornie, czemu trzeba si¢ podporzadkowa¢, nie zas$ jako co§ wypracowanego przez jednostke. W tym
sensie The Analogs odrzuca zaréwno klasycznie Marksowska ideologie, jak i jej leninowskie ujecie.
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Chcialby$ zrobi¢ z nas swoja marionetke
Mie¢ nas na skinienie twojej, prawej reki
Chcialby$ by$my ciagle przymykali oczy
W imie zakltamanej apolitycznosci (Nie obchodzi mnie, ,Miejskie opowiesci’, 2008).

Sama wiec apolityczno$¢ musi by¢ poddana krytyce. Nie jest przymykaniem oczu.
Nie jest stuzeniem ,,prawej rece” Jej korzeniem jest autentycznoéé, codziennosé.

Niemniej, moze wydawac si¢, Ze postawa apolityczna wiaze si¢ z konserwatyw-
nym podej$ciem do zycia, w tym sensie, ze dany los trzeba znosi¢. I nie ma innego
wyjécia niz dumne sie z nim zmaganie. Warto zauwazy¢, ze krytyce ,niezaleznej” po-
lityki nie towarzyszy inna alternatywna wizja polityki. Nie pojawia sie zadna sugestia
sensownego aktywizmu. Aktywizm jest w pewnym sensie zty, bo chce zmieni¢ zycie,
przeksztalci¢ $wiat. Mozliwe, Ze jest naiwny, ten trop interpretacji podsuwaja dwa
utwory z plyty ,Trucizna’. Pierwszy, juz przywolywany Nowe sztandary:

Lepsze nasze piwo, niz Twoje demonstracje
Poczekaj kilka lat, zobaczysz, kto ma racje (Nowe sztandary, ,Trucizna’, 2002).

Czy utwor Bytem taki sam:

Bylem taki sam, mlody przyjacielu

Chcialem wszystko zmieni¢ i dotrze¢ do celu

Taki sam jak ty, méwilem to samo

Bardzo chcialem wznieci¢ rewolucje krwawa
Mocno tez wierzylem w to, ze jestem inny

Plulem na ulicy, sikalem do windy

Weiaz pisalem hasta w brudne;j toalecie

Tak chcialem pokonac¢ zto na calym $wiecie

(...)

Bylem taki sam, lecz nie bytem glupi

Nigdy przez nikogo nie dalem si¢ kupi¢

Dzi$ nie wierz¢ w nic i jest mi z tym dobrze

Nie zwracam uwagi, jakie kto ma spodnie

Nie patrz¢ na buty ani na fryzury

I wkurwia mnie tylko, kiedy méwisz bzdury
Czemu chcesz nawracaé wszystkich albo zmienia¢
Zyj(; tak jak chcg, cho¢ to trudne nieraz (Bylem taki sam, ,Trucizna’, 2002)

Aktywista zdaje si¢ niedojrzaly. Jednocze$nie swoja naiwno$¢ czyni narzedziem
przemocy. Zarzut o plucie na $wiat, ktéry kochajg, nie jest tylko wyrazem pogardy
aktywistow, lecz tez prébg transformowania tego $wiata oraz zyjacych w nim ludzi.
Jednoczes$nie podmiot, ktory przeciwstawia si¢ hipisowi w martensach jest pewny
siebie, pogodzony z zyciem, samodzielny.

68



Od apolityki do antypolityki(?) Rozumienie i krytyka polityki w utworach The Analogs

Znoéw zamykam oczy, jestem tak zmeczony
Przez prace i milos¢, lecz wiem co jest dobre
Nigdy nie chce stawaé nikomu na drodze

I Ty tak samo nie stawaj na mojej

(...)
Zobacz stoje sam, jestem tu od zawsze
Nie wiem co to strach, $mieje si¢ i patrze (Hipisi w Martensach, ,,Blask szminki”, 2001).

To pogodzenie z zyciem nie jest takie bezproblemowe — niemniej watek autono-
micznego wytyczania wlasnej drogi Zycia jest jednym z dominujacych w twdrczosci
The Analogs. Mozliwe, zZe nieufno$¢ wobec aktywistow, wobec ideologii bierze si¢
z Yatwosci” ich rozwigzan, a takze z nieumiejetnosci wykazania przez nich powigzan
z zZyciem - s3 to ,,idee’, ,madre stowa” ,,betkot”, ktéry nic nie znaczy. Niekiedy pozba-
wiony sensu opdr, pragnienie zmiany, ktéra nie potrafi si¢ zrealizowac.

Wydaje sie, ze przeciwstawienie aktywizmu pogodzonemu konserwatyzmowi,
indywidualnemu radzeniu sobie w kapitalizmie, ktory jest nienaruszalny, jest nie
do utrzymania w kontekscie caloéci tworczoéci The Analogs. Komentarzem do apo-
litycznosci, jej wlasciwego zrozumienia, moze by¢ cover zespotu Cock Sparrer Nie
namawiaj nas, gdzie padaja stowa: ,Nie namawiaj nas nie bedziemy si¢ bi¢, chyba
ze pokazesz nam jak to robisz ty!” (The Analogs, Nie namawiaj nas, ,Trucizna’, 2002).
W tym przypadku apolitycznos$c jest ochrong przed wykorzystaniem przez oszustow.
I wymaga od aktywisty realnego zaangazowania, a nie teoretycznego czy ideowego.

O ile Nie namawiaj nas jest coverem, to Nie chcg zamieszek juz nie. Utwor ten
jest swoistym wezwaniem do buntu. Krytykuje biernos¢ robotnikéw, ich strach,
uzaleznienie od resztek, ktérymi karmi ich system. Sami utrzymuja si¢ w stanie
niewolnictwa:

Wola milcze¢ niz wykrzyczeé bl

I zestarze¢ czekajac na cud

(..

Nie chcg zamieszek

Gdy zobaczg ze to blad

Bedzie zbyt pdzno

Bedzie zbyt pdzno

Aby zmienié co$ (Nie chcg zamieszek, ,,Hlaskover Rock’, 2000).

Wezwania do rebelii pojawiajg si¢ juz we wczesnych utworach The Analogs. Po-
dobnie jak krytyka wiadzy nie dotyczy jedynie suwerennego mechanizmu, ale uznaje
sktadnik dyscyplinarny i biopolityczny jako istotny element. Nie zatrzymuja sie oni
na postawie apolitycznej i coraz mocniej podkreslajg spoleczne zaangazowanie. Nie
oznacza to jednak podporzadkowania sie jakiej$ ideologii.

Wydaje sig, ze nastepuje przesuniecie akcentéw — z odcinania si¢ na opér. W przy-
wolywanym juz utworze Podpal to, zimne piwo apolitycznej, biernej postawy okazuje
sie cieplym sikaczem. The Analogs wzywa:
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Wiec zastanow sig, zamiast patrze¢ w telewizor
Zanim za$niesz zndéw, pijac ciepto piwo

Czy chcesz by¢ ich niewolnikiem

Czy chcesz, by ukradli twoje zycie

Podpal to! (Podpal to, ,Wilk, 2018).

Nie mozna si¢ odcigé. Trzeba spali¢ wtadze. Tych wszystkich, co prébujg regu-
lowa¢ nasze stosunki spoteczne, seksualne i sumienia. Ktdrzy zmieniaja zycie spote-
czenstwa w cierpienie. Zatruwajg tak, by sie nie mogto zy¢ szczesliwie.

Bezpos$rednie wezwania do oporu znajdujemy w utworze 1989 (,,Chwdp’, 2020),
Jednos¢ i braterstwo (,Chwdp”, 2020), ktére nie odwolujg sie tylko do walki z faszy-
zmem, czy innymi formami zatruwania zycia, lecz wskazuja na konieczno$¢ podje-
cia ,politycznej” akgji: ,,Czas zjednoczy¢ znowu sily i zada¢ im cios” (1989, ,Chwdyp,
2020);

Gdy si¢ zjednoczymy, nic nie powstrzyma nas
Wyrzutki szarych ulic, wyrzutki brudnych miast
Uniesmy w gore pigsci

czas otrze¢ gorzkie tzy

(...)

Jesli uda sig zjednoczy¢

jesli brat zndw wesprze brata

naprawimy co zepsuli

przez te dlugie ciemne lata

i nie zdota nas powstrzymac

zaden rezim czy policja

gdy wyjdziemy na ulice, aby wolno$¢ znéw odzyska¢
(Jednosc¢ i braterstwo, ,,Chwdp”, 2020).

Te dwa utwory nie tylko wzywaja do bezposredniej walki z systemem, ale tez s
krytyczne wobec kapitalistycznych przemian. Formuja krytyke w sposéb bezposred-
ni - jasny i bez ironii, ktorg dystansowali si¢ w piosenkach nawolujacych do zmian.
Przyktadem moze by¢ utwér Bezimienna Armia (,Ostatnia kolysanka’, 2015), gdzie
patos powstania wykluczonych zostaje rozbity przez dodanie ,,przeciwko prohibicji”
jako jednego z celow walki ,wyrzutkéw”. Jednak, odwotanie do prohibicji mozna
rozumie¢ wcale nie jako obnizenie rejestru zadan, ale jako przedstawienie jednej
z form ucisku panstwowego — odwolania si¢ wprost do przemocy panstwa w zakresie
narzucania przezen okreslonego stylu Zycia.

Podejmowanie politycznych tematéw zostaje wzbogacone nie tylko o krytyke
polityki czy krytyke spoleczna, ale takze o piosenki manifesty, jak Trzynasta (,Wilk’,
2018) pos$wiecona Dabrowszczakom walczacym z faszystami podczas wojny domo-
wej w Hiszpanii, czy wykonanie anonimowej Ballady o Okrzei, $piewanej chociazby
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przez Stanistawa Grzesiuka (,Wilk’, 2018). Oba utwory s3 odpowiedzig na polityke
historyczng, a takze manifestem lewicowosci zespotu.

Ten, bardziej bezposredni i zaangazowany styl krytyki polityki znajdziemy réw-
niez w najnowszym utworze Piracka flaga (The Analogs, TheAnalogsTV, YouTube
2022). Krytyka ta jest przeprowadzona z klasowych pozycji, pozycji dolnego pokladu,
galernikéw. W utworze jest zapowiedz buntu przeciwko bogatym - wciggniecie pi-
rackiej flagi na maszt. Piracka flaga stanowi nie tyle krytyke jedynie polityki i poli-
tykow, co elit spotecznych, ktdre wyzyskuja spoleczenstwo. W imie wyzysku tworza
prawa, wymuszaja postuszenstwo i meblujg caty $wiat.

Przejécie do bardziej bezposredniej politycznosci nie oznacza odrzucenia krytyki
polityki, nie oznacza opowiedzenia si¢ za jaka$ partig. Nawet krytyczne gtosy wobec
transformacji nie upowazniaja do potraktowania ich zwrotu jako opowiedzenia si¢
za minionym ustrojem. Wskazuja raczej na to, ze ofiarami sg ludzie pracy, ktéry tak
zwany komunizm obalili; ze wolno$¢ jest pozorna w $wiecie biedy i braku perspek-
tyw (8.0.S, ,,S.0.S7, 2010).

Przejécie to nalezy raczej traktowaé jako przesuniecie rozumienia autonomii
i wladzy. W miejsce apolitycznej postawy pojawia sie postawa antypolityczna, ktora
cechowala pierwsza Solidarno$¢ (Ost, 2014). Stosujac inng terminologie mieliby$my
do czynienia z postpolityczng postpolityka (Bonefeld, 2012). Méwiac krotko, z per-
spektywa uznania autonomii tego, co spofeczne i walki z polityka jako zatruwajacym,
zbednym elementem. W tym sensie ,,chcg by$ im spokéj dal” wspotbrzmi, jest rozwi-
jane z okrzykiem ,,podpal to!”. Odrzucenie flag zastaniajacych slonce, z pragnieniem
odciecia glowy zmijom zatruwajacym zycie. Mozna powiedzieé, ze ich stosunek
do polityki przypomina ten, ktory cechowal George’a Orwella (Leys, 2022).

Antypolityka zawiera w sobie apolityczna postawe jednak ze $wiadomoscig
trudno$ci wypracowania autonomii. Jest to oddolna praca wytwarzajaca nowe zy-
cie w skorupie starego - z koniecznoéci zmuszona rozsadzi¢ skostniale formy, spali¢
polityczne zombie oraz wypracowaé nowe formy zycia wspolnego. Nie odgérnie, nie
przez ,madre stowa’, nie w Internecie - ale przez zaci$niete pigsci na ulicach brud-
nych miast. Bazujac na wspdlnocie do$wiadczenia wyzysku i innych form przemocy
wiadzy.

BRUDNA POLITYKA — CHARAKTERYSTYKA POLITYKI Z PERSPEKTYWY
PEDAGOGIKI KRYTYCZNE]

Krytyka wiadzy w utworach The Analogs dotyczy wszystkich jej trzech elementéw -
wladzy suwerennej, wiadzy dyscyplinarnej i biowladzy (zob. Foucault, 1998). Wtadza
suwerenna to politycy-towar oraz przemoc aparatéw represyjnych panstwa. To zmi-
je i tykajace bomby, ktére realizujg przemoc wobec ,,ztych podmiotéw” (Althusser,
2006), ktore nie chca maszerowaé wedlug ich melodii. Wtadza dyscyplinarna i bio-
wladza staraja si¢ poprzez kontrolowanie uksztaltowaé dobry podmiot i wlasciwe
spoleczenstwo - jednocze$nie w tym ostatnim dokonujac faszystowskiego cigcia.
Mamy wigc do czynienia z interpelacja, co doskonale oddaje utwér Czarna orkiestra
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(»S.0.87, 2010), gdzie wladza probuje wplynaé na ,bicie serca” Czy w utwor Podpal
to (,WIilk’, 2018), gdzie wladza stara sie ingerowa¢ z kim mamy spa¢, kogo kochaé
i do czego si¢ modli¢. Nie jest to wladza, ktdra chce jedynie panowac i porzuca pod-
miot, zapomina o nim, czy tez przypomina o nim sobie, gdy chce go zabi¢, na przy-
kiad wysylajac na wojne. To wladza wymagajaca by postepowaé wedlug jej zasad,
i$¢ droga przez nig wyznaczong. The Analogs poszukuje form oporu wobec $wiata
umeblowanego przez innych. Nawet gdy droga oporu ma charakter autodestrukcyj-
ny, jej wartoscig jest nonkonformizm. Autentyczno$¢ bycia poza, nawet gdy to poza
jest marginesem, ,,ztym podmiotem” narazonym na przemoc wladzy w jej nagiej,
brutalnej formie.

Krytyczne spojrzenie nie daje si¢ uwie$¢ pozorom - z tej tez perspektywy pod-
chodzi do obietnic polityki alternatywnej. Nie jest to krytyka po prostu odrzuca-
jaca wszelkie formy zaangazowania na rzecz piwa i muzyki. Raczej ukazuje trud-
no$¢ realnego zaangazowania, konieczno$¢ laczenia krytyki z egzystencjalnym
doswiadczeniem.

Utwory The Analogs w sytuacjonistycznym sensie (Vaneigem, 2004) wiaza kla-
sowg krytyke z zyciem codziennym. Wplataja ja w Zycie, a moze precyzyjniej, for-
muja ja z zycia. Z tego powodu sg odporni na ,,madre slowa”. Stowa sa materialne,
maja ciezkos¢, ostroéé, brudnosé - i to z nich produkuje sie formy oporu. Nie zawsze
skuteczne, nie zawsze tworcze, ale zawsze swoje. Rozwijane autonomicznie, zgodnie
z duchem antypolityki.

The Analogs moga by¢ potraktowani jako transformatywni intelektualisci. Ich
krytycyzm bywa ostry, bywa nieprzyjemny, ale ma w sobie trzezwosé¢ brudnych ulic
i poezje mrocznych bram. Tym samym wychodzg poza typowy rejestr krytyki poli-
tyki — zmuszajac réwniez stuchaczy do samookreslenia wobec poruszanych proble-
moéw. Wiemy to, bo przeciez jeste$my ,,punkami z budzetéwki”

PODSUMOWANIE

The Analogs dzialaja od 1995 roku, wigc nic dziwnego, Ze nastepuja przesuniecia
w ich publicznej pedagogii. Nie sg to jednak zerwania, radykalne odwrdcenia. Nie
ma rewolucji, a raczej stopniowa ewolucja. Postawa apolityczna przechodzi w anty-
polityczng raczej z powoddéw zewnetrznych, niz wewnetrznej samokrytyki. Inten-
syfikacja prawicowej wojny kulturowej, przeksztalcania jako tako funkcjonujacej
demokracji w rezim autokratyczny, przy jednoczesnym zachowaniu neoliberalnego
wyzysku, wskazuje, ze wszelkie enklawy nie mogg si¢ osta¢, Ze wypracowanie innego
$wiata w skorupie starego wymaga intensyfikacji praktyk oporowych.

The Analogs nie podporzadkowuja swojej tworczosci jakiej$ wizji politycznej, da-
lej nie interesujg ich ideologie. Pozostaja na poziomie bezpo$redniego doswiadcze-
nia. Krytyka wyrasta z codziennoéci. Eksmisje, wyzysk w pracy, faszysci na ulicach
i w rzadzie, coraz bardziej represyjne prawo — to jest przemoc wladzy, ktdra nie tylko
chce nas uzy¢ jako pionkéw w swojej grze, ale sformatowaé na wizje swojego dobrego
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podmiotu. W razie oporu zaklada wyciecie przy pomocy faszystowskiej biopolityki
i ordynarnej przemocy suwerena (Agamben, 2008).

Antypolitycznos$¢ zawiera w sobie apolityczng postawe, lecz jest $wiadoma, ze aby
by¢ wolnym od wiadzy, trzeba ja zwalczal i stwarza¢ materialne warunki dla rozwoju
wolno$ci. Wolnos¢ tez nie jest juz kwestig jednostki — osamotniona jest tatwo famana

- ,wyrzucana na bruk”. Jednos¢, braterstwo, solidarno$¢ ludzi pracy, wykluczonych,
jest warunkiem funkcjonowania tego, co autonomiczne. Przy czym ta jednos¢ de-
finiowana jest bardzo inkluzyjnie w przypadku, gdy pojawia sie rejestr antypolityki.

Podsumowujac, antypolityka The Analogs wskazuje na ich spoleczng wrazliwo$¢
i umiejetno$¢ dostosowywania swojej publicznej pedagogii do zmian w przestrzeni
publicznej. Niczym rasowi pedagodzy krytyczni® ostro komentujg i przeciwstawiajg
sie nekrofilnym praktykom wladzy, promujac wolnos¢ i solidarnos¢. Upominajac sie
o wykluczonych, s3 wcigz glosem ulic i brudnych bram - glosem, ktéry moze roz-
brzmiewac¢ tylko kolektywnie. Chociaz mozna powiedzie¢, ze reprezentuja niekiedy
typowa dla punkrocka krytyke polityki (zob. Lutostanski, 2015) i ich propagowanie
polityki przez mate ,,p” jest typowo alternatywna wizja (Donaghey, 2013; Gray, 2011;
Worley, 2012), to po pierwsze, to co typowe dla punkrocka jest wyrazem alternatyw-
nego i krytycznego my$lenia o polityce, nieobecnego za bardzo w gtéwnym nurcie.
Po drugie, wykraczajga oni poza reprodukowanie typowego przekazu subkulturowego.
Czynig to przez konstruowanie tekstow zakorzenionych w konkretnych sytuacjach,
odnoszacych si¢ do okreslonych spotecznych wydarzen. Punk pedagogika zawarta
w tego typu praktykach uczy krytycznego spojrzenia, zwraca uwage na palace prob-
lemy spoteczne. Co wigcej, uczy nas innego rozumienia polityki, ktére po Solidarno-
$ci zostato zapomniane i zredukowane do wersji partyjnej (o partyjnej polityce zob.
Szwabowski, 2017).
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FROM APOLITICS TO ANTI-POLITICS(?) UNDERSTANDING
AND CRITICISM OF POLITICS IN THE SONGS OF THE ANALOGS

ABSTRACT: In the article, we analyze the songs of The Analogs. The work of The
Analogs is for us a manifestation of public pedagogies. We are interested in how pol-
itics and resistance to it are presented in them. We argue that the rejection of offi-
cial policy does not promote an apolitical stance, but an anti-political or politically
post-political one.
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ABSTRACT: Addressing refugee/immigrant education from an asset stance, this
formative design qualitative study shares teaching ideas for biliteracy successfully
employed by Polish teachers of Ukrainian students in 2023. Based on research from
the fields of language and literacy, the authors share the key elements of a biliteracy
approach through the acronym HEART, signifying that biliteracy is teaching from
the heart: 1) Home language invitation; 2) Engaging multiple language domains;
3) Authentic content; 4) Reinforcement through sentence stems, and 5) Teacher-cre-
ated mentor texts. Then, they share practical teaching ideas that draw from students’
languages and lives that all teachers can use to curate their own curriculum and im-
plement a biliteracy curriculum for their refugee and immigrant students.

KEYwoRDs: Biliteracy, Second Language Acquisition, Refugee, Immigrant, Literacy

77


https://orcid.org/0000-0002-0695-7634
https://orcid.org/0000-0002-0137-363X

Forum O$wiatowe Vol 36, No 2(70) (2023) Badania i praktyka

Mary Amanda Stewart

MStewarty@twu.edu
Kontakt:
Barbara Muszyniska

barbara.muszynska@dsw.edu.pl

Stewart, M.A., Muszynska, B., (2023). Teaching ideas for biliteracy: Leveraging
Jak cytowaé:  students’ languages and lives. Forum Oswiatowe, 36(2), 77-95. https://doi.org/10.34862/
f0.2023.2.4

Stewart, M.A., Muszynska, B., (2023). Teaching ideas for biliteracy: Leveraging
How to cite:  students’ languages and lives. Forum Oswiatowe, 36(2), 77-95. https://doi.org/10.34862/
f0.2023.2.4

INTRODUCTION

February 2022 brought a crisis in Eastern Europe and chaos in Polish schools as
approximately 800,000 Ukrainian children arrived in Poland instantly, and 200,000
were immediately accepted to schools. As of September 2022, some of the schools in
the country were ready to open preparatory (newcomer) classes for refugee learners.
The goal of those classes is to prepare students to be able to move to mainstream
classes in one year. Schools found themselves in a new reality with hardly any means
to provide support to so many students.

Yet, these students brought their rich languaging practices (primarily in Russian
and Ukrainian, in addition to some exposure to other languages such as English),
their cultural heritage, and their lived experiences into their Polish classrooms. Their
teachers, as well as all teachers of immigrant and refugee students, can use students’
languages and lives to curate a unique curriculum and instructional approach to fos-
ter biliteracy. Thus, taking an asset stance for both students and teachers, we began
working with three Polish preparatory teachers in 2022 to develop teaching practices
to support biliteracy for newcomer students. Thus, in this article, we share practical
ideas based on the theoretical construct of biliteracy for teaching immigrant and
refugee students—people who are in the dynamic process of acquiring an additional
language and are, therefore, by default, bi or multilingual who already possess var-
ying language skills in one or more other language (Garcia et al., 2008). Further, we
also share the key components of teaching for biliteracy, drawing from the acronym
HEART, signifying that biliteracy is truly a teaching approach from the heart.

PREVIOUS RESEARCH IN THE FIELD

This study draws from two intertwined bodies of work from the fields of language
and literacy (Stewart & Genova, 2020). To represent our approach, we use the term
biliteracy, the bi to denote the multiple languages at play for the language learner
students, and the literacy to denote the way we communicate using various modes
in different contexts. Hornberger (2007) explains the concept of biliteracy as a con-
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tinuum where one’s proficiency or comfort in one language might vary greatly in
different contexts such as modes of communication (written versus oral language),
contexts (formal versus familial) or depending on the status each of the languages
might receive in various situations. In the U.S., many researchers (e.g., Arreguin et al.,
2023; Butvilofsky et al., 2021; Escamilla et al., 2014) have applied the term biliteracy
to denote the language proficiency of young children acquiring both English and
Spanish simultaneously, often children from immigrant backgrounds. Escamilla and
colleagues (2014) denote a difference in bilingualism (speaking two or more languag-
es) and biliteracy (reading and writing in two or more languages). Similarly, research
conducted by Nott-Bower (2020), Rabiej (2017), and Pawlicka et al. (2018) in the
context of Polish bilingual children living abroad refers to biliteracy as the ability
to read and write in two (or more) languages. However, Gort (2019) defines biliteracy
as reading, writing, listening, and speaking in two or more languages. We adopt this
definition to account for the young children who might not have had the opportu-
nity for formal schooling in their home language due to the COVID-19 pandemic in
2020, followed by the war in Ukraine in 2022. Therefore, we consider a child in our
study, such as 6-year-old Val, who had not yet had formal instruction in writing in
Russian, his home language, a bilingual child in the process of developing biliteracy.
Val is acquiring Polish (both oral language and writing/reading abilities) as a second
language. Yet we also want to support Val to develop his home language (Russian)
literacy, knowing that L1 (first language) literacy is a building block for academic
success as well as L2 (second language) acquisition.

THE MULTILINGUAL TURN IN SLA: B1

We acknowledge that immigrant and refugee learners (regardless of their age) have
a pressing need to acquire the language of the new country, highlighting the focus on
second language acquisition (SLA; Duff, 2019). Nevertheless, we ground our work in
the Multilingual Turn (May, 2014), understanding that one’s home language plays an
intricate role in second language acquisition (SLA). If we ignore the learner’s home
language/s in the SLA process, then we are denying them their most valuable resourc-
es to learn. Much research illustrates the benefits of taking a pedagogical approach
that utilizes a student’s home language in SLA through reading in the home language
(Flint et al., 2019), clarifying content in the L1 (CUNY-New York State Initiative on
Emergent Bilinguals, 2021), and writing in the L1 (Salmerdn, 2022).

LivEp EXPERIENCES: LITERACY

In our biliteracy approach, we understand literacy as the way to know others and be
known to others. Thus, literacy is part of our human connection and what gives us
a sense of belonging. We adopt a sociocultural view of literacy, founded on Street’s
(1995) ideological model of literacy, where one may possess various literacies to make
meaning with others through different means. We use the term lived experiences
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(Linares, 2021) to denote one’s unique experiences in life that are meaningful and
personal to them, coming from the heart. Therefore, the activities we employed in
the study privileged what the students already intimately knew, themselves and their
experiences. They were able to share their interests, their family, their histories, their
hopes, and their dreams for the future to the extent they felt comfortable in the safe
space that the teachers had created. This increases SLA because the new content is
removed, giving the students the ability to focus more on language since they already
are the masters of the content and their lives (Stewart & Genova, 2020). Their life
stories prompt thinking about how to use L2 to effectively communicate ideas in
culturally appropriate ways (Muszynska,2024).

METHODS AND DATA ANALYSIS

In light of the influx of Ukrainian refugees in Poland, we sought to develop teaching
ideas for biliteracy in three preparatory classes for refugee learners in one public
school in Poland through a formative design (Bradley & Reinking, 2011). Thus, we
collaborated with the teachers to determine new practices of teaching newcomer
students that the teachers deemed successful. We delivered six professional devel-
opment (PD) sessions from January to June 2023 about biliteracy, discussing theory
and giving examples from Author 1’s ongoing research in the U.S. In each PD session,
we gave the teachers two to four options of activities to try with their students and
various modifications based on their contexts and students’ needs. Throughout the
process, we collected data via focus groups, observations, and artifacts (the students’
and teachers’ work). This data informed the next PD session in order to modify our
approach as needed to achieve the best result of biliteracy teaching. Through all of
this, Author 2 ensured that teaching ideas were culturally relevant and appropriate
for the Polish educational context. Below, we share the key components of the bilit-
eracy approach and the teaching ideas that the teachers implemented that were the
most successful.

KEY FINDINGS
BIiLITERACY: TEACHING FROM THE HEART

There are some key components to these activities, as illustrated in Figure 1. Since we

believe that a biliteracy approach is truly heart work, each element is represented by
the heart acronym.
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Figure 1. Key Elements for Biliteracy Instruction from the HEART

KEY ELEMENTS FOR
BILITERACY
INSTRUCTION FROM
THE HEART

Home language
invitations

Engaging multiple
language domains

Authentic content

Reinforcement
through sentence
stems

Teacher-created
mentor texts

Home language invitations. Naturally, teachers of immigrant and refugee youth
will teach the L2 for SLA to occur, yet home language (or languages in the case that
the student was exposed to both Russian and Ukrainian at home) invitations are
crucial to biliteracy teaching. The teachers in this study provided invitations for the
home language use in various ways depending on their knowledge of the students’
L1, the role of the teacher assistant, the age of the students, and the content of the
lesson. For example, Ms. B encouraged her students to speak in their home language
with each other about the learning activity even though she did not speak Russian or
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Ukrainian. Ms. L greatly involved her assistant who spoke both Russian and Ukrain-
ian and was from Ukraine herself. In one of our visits to the school, we observed the
assistant, Ms. O, explaining the instructions for a Polish letter game to the children
in Ukrainian to ensure they understood and could complete the activity that would
help them develop alphabet skills in the L2. Ms. L also explicitly encouraged biliter-
acy by providing books in students’ Lis and opportunities for them to write in the
L1. Ms. N, who taught the older children, spoke fluent Russian and could help her
students better comprehend the content of a Polish lesson by using Russian at times.
Thus, she embraced the idea of translanguaging, fluidly moving between languages,
to promote student learning. The multiple ways teachers provided home language
invitations illustrate that there is no one correct way to teach for biliteracy, but rather
various ways to take up the approach depending on the teaching context. All teach-
ers, regardless of the languages they do or do not speak, can purposefully provide
opportunities for students to clarify content and discuss learning in their L1 as well
as produce examples of their learning in the L1 through writing and speaking, which
can further involve families (Noguer6n-Liu, 2020). However, we understand that not
all teachers will immediately be comfortable with students using class time to read,
write, or give a presentation in the Li1. Consequently, there are various entry points
to home language invitations that can occur through different language modes, in
classroom lessons, and through at-home learning extensions.

Engaging Multiple Language Domains. Language domains can be understood
through receptive modes (reading and listening) and productive modes (writing and
speaking). Most language learners will feel more comfortable with receptive modes
at the beginning stages of SLA. In fact, students may show little language produc-
tion (writing and speaking) but actually be making much progress in the receptive
modes of listening and reading, developing comprehension in the L2. For optimal
SLA to occur, each learning activity needs to include some form of reading, writing/
creating, listening, and speaking. The integration of these language domains pro-
motes SLA, giving students various ways to use their new vocabulary and language
structures (Kress, 2000). In addition to engaging all language domains in the L2,
teachers can also be purposeful in considering all language domains of the L1 to fur-
ther promote biliteracy and meaning-making. For younger students, a biliteracy ac-
tivity might entail less reading, but still, teachers should at least direct students to the
board to see and hear them read a few keywords. Older students might engage in
more text from the L2 as well as the L1 through translation, where they use critical
thinking to understand the structures of the L2 (Puzio et al., 2017). Writing/creating
is an example of an output for the students in the L2 where they need to draw or write
in response to their learning. Listening will occur as they listen to the teacher provide
content instruction, yet students should also be engaged in listening to one another
through purposeful listening activities. Finally, speaking is often one of the last com-
ponents of SLA to develop, especially if students are in the silent period (Krashen,
1985). Yet, skillful and caring teaching can help students engage in speaking in the L1
and through proper support (see sentence stems below), as well as some L2 speaking,
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to formulate one’s ideas and gain confidence in the content. The teachers in our study
were the most successful when they expanded a teaching idea to include all language
domains. For example, after Ms. N read her mentor text of a heart map (see below)
to the class, the students created their own heart maps, wrote a paragraph about
them, and practiced listening and speaking as they shared their maps with others.
Engaging multiple language domains promotes deep L2 learning, which is reinforced
when students are also encouraged to use the L1 to make meaning with others.
Authentic Content. Classroom learning is often devoid of what really matters
to students. In particular, immigrant and refugee students might feel that their lan-
guage, culture, and lived experiences do not matter to their teacher if the content
of the curriculum does not seem authentic to them. This can lead to disengagement
from learning. However, research illustrates that curricular content that embraces the
students’ lives (Herrera, 2022) and cultures (Paris & Alim, 2017) leads to greater ac-
ademic success. This is especially important in the context of SLA, where we want
students to acquire the L2 effectively and efficiently so they will be successful in their
new country. Our study and other research (Stewart & Genova, 2020) show that im-
migrant and refugee students are often eager to share their individual uniqueness with
their teachers as well as others in their class. This can include elements of their cultur-
al heritage, memories from their home country, and even emotional anecdotes where
they can express their sorrow and joy. Thus, these personal aspects and lived experi-
ences can become the content of the classroom and the foundation for SLA. Sharing
from one’s heart can even be cathartic and healing for students who have experienced
trauma, left behind loved ones, or are finding it difficult to adjust. Activities that lev-
erage not only their language but also their lives authentically engage students in the
content of the curriculum. They are doing activities and engaging in learning that
matters to them because nothing is more authentic than themselves. Although the
teachers in our study were initially hesitant about making the learning personal, they
saw students begin speaking in class for the first time and engaging in learning the La.
Reinforcement through Sentence Stems. Sentence stems, also referred to as sen-
tence frames and sentence starters, are supports, or scaffolding, for language output.
They provide the beginning, or sometimes middle and end, of a complete, grammat-
ically correct sentence with one or more blanks for students to fill in with their own
ideas. This includes speaking and writing to help students use the vocabulary they
are learning and acquire language structures (Stewart & Genova, 2020). Sentence
stems are particularly important in the L2 to give the students confidence to use the
language. Ortega (2009) explains that one key ingredient of a language classroom is
pushed output, which is the idea that language learners need to be encouraged to pro-
duce the language they are learning through speaking and writing (Swain, 2000).
However, the push needs to be gentle and with much support for students to de-
velop confidence and a positive attitude regarding the L2. Sentence stems reinforce
sentence structure, spelling, grammar, and vocabulary in authentic ways that allow
students to share their own ideas. As students use these sentence stems for writing
and speaking while also reading and hearing them as the teachers model their use,
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various elements of the L2 are reinforced in a natural way. This adds to the students’
confidence in the L2. Figure 1 illustrates Ms. N’s sentence stems to help students write
and speak about themselves to others in the class using Polish, the L2. Many language
teachers find sentence stems useful for everyday output in class; however, sentence
stems can even form the foundation for more extensive speaking or writing activities
that the teacher will model through their mentor text described below.

Figure 2. Sentence Stem Classroom Example

Teacher-Created Mentor Texts. A mentor text is an example, even an exemplar,
of what the learner is working toward in a final project that can include multiple and
any language domain. This might be an oral presentation, artwork, essay, poem, or
dramatic interpretation. A mentor text does not have to be only reading and writing
but can be any form of output where a student demonstrates their learning of the
L2 and the content. Teachers often use published writing or other forms of art as
examples to inspire and shape student writing (Culham, 2014). Yet teacher-created
mentor texts are authored by the classroom teachers themselves, laying a foundation
for authentic connection, community, and relationships in the classroom. In our re-
search, we have observed and experienced that students want to know their teachers
more personally. When students see their teachers as human beings who experience
many of the same emotions as them, this can lower their affective filters (Krash-
en, 1985) and pave the way for greater SLA. Therefore, in our biliteracy approach,
teachers provide the exemplar and concrete example for students. This allows for an
emotional connection while also showing students what they are working toward
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in their biliteracy projects. For each activity in our biliteracy approach, the teacher
needs to first create a mentor text themselves to model for the students. This includes
sharing items in one’s identity box through oral language, writing a poem, or creating
a heart map (described below). As teachers share their mentor texts when they intro-
duce the activity, this also increases students’ listening and reading in the L2 as they
learn more about their teachers’ lived experiences through the mentor text. Figure
3 shows Ms. N’s mentor text for heart maps. Figure 4. Shows Author 1’s mentor text
for a bilingual name poem. Indeed, teachers opened up their classroom spaces for
students’ lifeworlds’ by first sharing their stories with the learners. This vital step of
allowing students to “see a teacher as a real person,” as Ms. N. commented after her
lesson, seems crucial in using biliteracy for building a sense of belonging, healing,
and identity formation and as a means to develop students’ La.

Figure 3. Ms. N’s Heart Map

1 experiences of life and interactions with others (in more than one language) and the environment that
form an identity for each and every one of us
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Figure 4. Author 1’s Bilingual Name Poem in English and Spanish with Name
Removed

| Mamc{y
I+ means +o be loved
T+ is the number 3

T4 is ke RED
T+ is swimming n \
T+ is the memory :‘S—

IMPLICATIONS: TEACHING ACTIVITIES

In each PD session, we gave the teachers multiple activities that author 1 had used in
research with immigrant and refugee youth in the U.S. that author 2 thought might
translate well into the Polish classroom based on her multiple experiences as a lan-
guage teacher and teacher educator. The three activities we describe below (identity
boxes, heart maps, and biographical poetry) are the ones the teachers chose to imple-
ment and reported that they were the most successful in their classrooms for engag-
ing students, content learning, and L2 acquisition. Notably, the teachers in our study
made each of these activities their own, implementing them in various ways based on
their teaching context. Nevertheless, each of these activities shared the key elements
above to various degrees (HEART): home language invitations, engaging multiple
language domains, authentic content, reinforcement through sentence stems, and
teacher-created mentor texts.

Identity Boxes. The first activity that the teachers of the younger students chose
to implement was the identity box (Stewart et al., 2023), which focuses on oral lan-
guage but can also include reading and writing. Developed by Author 1’s graduate
student, identity boxes provide a way for students and families to share themselves
with the teacher and the class, ideal for the beginning of the school year. First, the

86



Teaching ideas for biliteracy: Leveraging students’ languages and lives

teacher creates their own mentor text by placing items that represent them in a box
(such as a shoebox, but a bag can also be used) and then decorates the box to also
represent them by drawing pictures, cutting out images and pasting them on the box,
and/or writing. Then, the teacher orally shares their box with the students, modeling
what students will be encouraged to do. The box, the items in the box, and the pres-
entation all represent the teacher-created mentor text. Figure 5 is an example of the
contents of Ms. B’s identity box.

Figure 5. Contents from Ms. B’s Identity Box.

Sometimes, learners do not grasp the point of a task after receiving instructions
from the teacher, yet here, they get to make sense of the task before they hear the in-
structions. Then, they listen to the instructions more attentively if they are interested
in how to do the task. The motivation to act comes from the content, the teacher’s
story, not the instructions. Once the teacher shares the mentor text, they send home
instructions for the families to complete this activity with their children, engaging
in home language literacy. Families can include anything that represents who the
student is, a picture of family members, an object that represents a good memo-
ry, or a favorite toy. Each child can share the items in their box at school with the
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class. Many students in this study chose to bring items that represented their country,
Ukraine, such as a flag, currency, or items of the colors yellow and blue. Students
brought items that allowed them to share their lives with their teacher and classmates.
Figure 6 shows one of Ms. Ls students who chose to share his passion for drawing
and building trains through his identity box. He presented the whole notebook full
of pictures of trains and one train that he built with no instructions, based on his
own drawing.

Figure 6. Student Sharing Items from His Identity Box Representing His Love of
Trains

Teachers provide students with sentence stems in the L2 to help them with speak-
ing as they give their presentations. The sentence stems can be modified based on the
L2 proficiency of the students. Teachers can also extend the activity to writing and
have students choose three items to write about as guided by the sentence stems in
the L2. Examples are:

» Thisisa . Ilike it because

» Ibroughta because

» This is a picture of my . She/he/ is important to me because
» 1like so I brought
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Students may feel more comfortable first brainstorming ideas in their Lis (with
family or classmates) and then moving on to working in the L2. They might also
choose to share primarily in the L1 and use the L2, as guided by the sentence stems,
when comfortable. Additionally, some students might share their identity boxes in
both languages, practicing authentic biliteracy for different audiences. Thus, this ac-
tivity is perfect for differentiated instruction as it will support all types of learners of
various L2 proficiency while also involving families and creating a classroom com-
munity.

Heart Maps. This activity was originally developed by Heard (1999) and put into
practice with language learners by Author 1 and colleagues (2020). Students receive
a paper with a heart shape on it and instructions to write and draw what is in their
heart with prompts such as people I love, places I've been, dreams I have, etc. After
the teacher shares their heart map and gives instructions, the students begin filling
in theirs, color coding the different categories through a legend at the bottom. Blue
might represent people, red places, and yellow activities. They can also add catego-
ries to the ones on the template, choosing what they want to share about themselves.
This can be a multimodal activity as students use both words (in the L1 and L2) and
drawings or symbols. Some students may also want to take their time and complete
the heart maps at home while also discussing their maps in the L1 with family mem-
bers. Once the maps are complete, they become a starting point for writing and oral
language throughout the school year. Students can practice speaking in L1 and L2
about a selected component of their heart map with a partner as guided by sentence
stems. They can also begin writing sentences about items on their map using the sen-
tence stems. Their life stories become prompts from L2 production. This meaningful
content helps learners make sense of how to communicate ideas in L2 and provides
motivation for speaking and writing. This is especially useful in a classroom environ-
ment where teachers explicitly assure students that translanguaging is a norm and
that they should continue expressing their ideas even when they cannot think of the
right word in La.

After Ms. N shared her heart map with her students in Polish, she was amazed
at how students responded, saying that they seemed to see her differently after that
moment. Figure 7 shows one of her student’s heart maps and the paragraph she wrote
about her cat, an item on the map, in the L2. Additionally, students can create bilin-
gual heart maps. Some might write some words in the L1 to represent their home
country, experiences there, and memories from there, and then use the L2 to repre-
sent memories or important people they associate with their new country. This could
uniquely allow them to express their bilingual identity and serve as a reminder that
even if they have had to leave their home country, they also carry it with them while
they make new memories and meet new people in the new country. Heart maps can
be used throughout a school year as a prompt for speaking or writing. Students can
see their progress in language learning, as they are able to express more ideas in the
L2 every month.
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Figure 7. Student’s Heart Map and Paragraph about Her Cat

Biographical Poetry. Our names are meaningful, and our lives are important
to us. They are what we know best, giving us more cognitive room to focus on SLA
since we are already the experts of the content. Poetry is also a useful vehicle for SLA,
particularly when learners have a specific structure or template similar to a series of
sentence stems. Biographical poetry brings these two ideas together through vari-
ous poetry templates (all found on www.ReadWriteThink.org) such as a BioPoem,
Where I'm From Poem, Name Poem, or an acrostic poem of one’s name, country, or
item important to them (Stewart & Genova, 2020). Teachers introduce one poetry
template at a time, first showing their mentor text and even including a bilingual
version if they can write in two or more languages. Then, they provide students with
the mentor text and help them understand the template, such as the prompts in the
name poem (NCTE/IRA, 2004), which includes the following:

» Line 1: Your first name
» Line 2: It means (adjective), (adjective), and (adjective).
» Line 3: It is like (describe a color, but do not name the color).

Based on the students’ language proficiency and age, teachers can modify the

name poem or other templates to create their own version for their mentor text and
then their students’ poems. Further, students can also have the freedom, their poetic
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license, to add any lines they think are important in their poem, making this activity
appropriate for multi-level classrooms. In addition to using the templates to write
their poems in the L2, students can also write them in the Li, receiving help from
parents or other classmates as needed, to further biliteracy development and family
partnerships. To extend the project, students can create multiple forms of biograph-
ical poetry and create a poster that showcases their multiple poems in all their lan-
guages accompanied by artwork of their choice. Teachers may also combine all stu-
dents’ poems in a class book to give to every student to keep at the end of the school
year. This way, the students feel like published authors and have a memory from their
class. Figure 8 shows one of Ms. Ls student’s acrostic poems about her name that
showcases her country, Ukraine, as well as her interests and bilingual writing.

Figure 8. Student’s Acrostic Poem
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CONCLUSION

As Thomson (2002) said “each [learner] brings...to school a virtual schoolbag full
of things they have learned at home, with their friends, and in and from the world
in which they live” (p. 1). This life-world knowledge can be immediately used in the
language classroom for immigrant and refugee students who are in the dynamic sta-
ges of second language acquisition and adjusting to a new culture. However, students
will only want to share their lives in a safe classroom environment when teachers also
share their lifeworld while inviting students’ Lis into the learning environment and
providing multiple support for SLA. Our study suggests that we might best approach
language education for immigrant and refugee students through a biliteracy appro-
ach that draws from the HEART: home language invitations, engaging multiple
language domains, authentic content, reinforcement through sentence stems, and
teacher-created mentor texts. Content knowledge and language instruction groun-
ded in students’ cultures, histories, environments, and local communities stimulates
learner engagement and language use. Further, these teaching ideas for biliteracy
purposefully leverage students’ languages (the home language/s and the L2) through
multiple domains in addition to their lives while providing SLA support. Identity
boxes, heart maps, and biographical poetry represent teaching ideas where all tea-
chers can nurture students’ biliteracy, partner with families, and create a classroom
community.
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POMYSEY DYDAKTYCZNE W DWUJEZYCZNOSCI: WYKORZYSTANIE
JEZYKOWEGO I ZYCIOWEGO POTENCJALU UCZNIOW

ABSTRAKT: Zajmujac si¢ edukacja uchodzcéw/imigrantéw z perspektywy praktycz-
nej, to formatywne badanie jako$ciowe prezentuje pomysly na nauczanie umiejetno-
$ci biliteracyjnych stosowanych w 2023 roku z powodzeniem przez polskich nauczy-
cieli ukrainskich uczniéw. Opierajac si¢ na badaniach z obszaréw nauki jezyka oraz
umiejetnosci czytania i pisania, autorki dzielg sie kluczowymi elementami podejécia
do dwujezycznosci za pomocy akronimu HEART, podkreslajac, ze dwujezycznosé
to edukacja ptynaca z serca tj.: 1) Zaproszenie do nauki jezyka ojczystego; 2) Zaan-
gazowanie wielu obszaréw jezykowych; 3) Autentyczne treéci; 4) Wzmocnienie po-
przez szyk zdania i 5) Teksty mentorskie stworzone przez nauczyciela. Autorki dzie-
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lg si¢ praktycznymi pomystami na nauczanie, w ktérym wykorzystywane sg jezyki
i przezycia uczniéw. Pomysty te moga by¢ wykorzystane przez wszystkich nauczycie-
li do stworzenia wlasnego programu nauczania oraz wdrozenia programu nauczania
umiejetnoéci czytania i pisania dla swoich uczniéw-uchodzcéw i imigrantow.

Stowa kluczowe: dwujezycznoéé, akwizycja drugiego jezyka, uchodzca, imigrant,
umiejetnosc¢ czytania i pisania

SLOWA KLUCZOWE: dwujezyczno$é, akwizycja drugiego jezyka, uchodzca, imigrant,
umiejetnosc¢ czytania i pisania
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Model wsparcia osoby neuroroznorodnej
na réznych etapach edukacji

ABSTRAKT: Obecnie dokonuje si¢ wiele zmian w postrzeganiu autyzmu — mozna
dostrzec dwie perspektywy jego ujmowania. Pierwsza jest oparta na dyskursie me-
dycznym, w ktérym spektrum autyzmu definiowane jest jako calosciowe zaburzenie
rozwoju, niepetnosprawno$¢. Druga perspektywa, wynikajaca ze zmian diagnostycz-
nych, uyjmuje autyzm jako odmienny, unikalny model rozwojowy (ktéry wystepuje
wérdd ludzi wszystkich kultur i narodowosci, o kazdym mozliwym poziomie intelek-
tualnym czy genotypie). Definiujac spektrum autyzmu jako spektrum odmiennosci
rozwojowej (a nie jako zaburzenie czy chorobe), mozemy dostrzec ogromne zrézni-
cowanie i indywidualizm tej grupy oséb (Lawicka, 2019, s. 11-14). Jednak, ze wzgledu
na zaburzenia integracji sensorycznej, trudnoéci w koncentracji uwagi oraz wspot-
wystepujace problemy natury emocjonalnej i psychicznej, wiele 0séb z autyzmem
doswiadcza probleméw w nauce, na réznych etapach edukacyjnych. Osoba, ktéra
moze zmniejszy¢ ryzyko doznawania przez nich niepowodzen oraz sytuacji trauma-
tyzujacych jest Asystent ucznia/studenta. Przykladem wdrozenia takiego rozwiaza-
nia na poziomie szkolnictwa wyzszego jest projekt ,, Asystent studenta z ASD”.

SLOWA KLUCZOWE: uczen o SPE, inkluzja, edukacja wiaczajaca, spektrum autyzmu,
student z ASD, asystent, neuroréznorodnos¢, neuronietypowos¢, model rozwojowy
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WPROWADZENIE

Edukacja wlaczajaca opiera si¢ na idei integrowania dziecka ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz rozwojowymi z jego najblizszym otoczeniem spolecznym.
Takie dziecko wlaczane jest do szkoly najblizszej miejscu jego zamieszkania. Na-
uczyciele wyrazaja jednak liczne obawy zwigzane z wlaczaniem uczniéw z niepet-
nosprawnoécia do placéwek ogélnodostepnych. S zwolennikami wigczania dzieci
z zaburzeniami motorycznymi lub sensorycznymi (w lekkim stopniu), niechetnie
podchodzg jednak do integracji dzieci z powaznymi problemami w nauce czy w za-
chowaniu, w szczegélno$ci z niepetnosprawnoscia intelektualng (Pachowicz, 2018).
Liczne badania wskazuja, ze nauczyciele czesto prezentuja warunkowe podejscie
do ksztalcenia integracyjnego oraz inkluzyjnego, uwazajac ze tylko uczniowie z nie-
wielkim stopniem niepelnosprawnosci maja szanse na integracje w szkotach i przed-
szkolach ogolnodostepnych (Pachowicz, 2018). W szczegdlnej sytuacji sg dzieci z au-
tyzmem, ktore do$wiadczajg wielu trudnosci natury spofecznej i komunikacyjnej,
na ktdre naktadaja si¢ problemy emocjonalne i psychiczne.

Obecnie obserwuje sie duze zmiany zwigzane z ujmowaniem trudnosci natury
edukacyjnej dotyczace uczniéw z autyzmem. Do niedawna dominujacym w my-
$leniu o osobach neuronietypowych byl dyskurs medyczny - koncentrowanie sie
przede wszystkim na nieprawidtowos$ciach w rozwoju i odstepstwach od szeroko
rozumianej normy. Gtéwnym zadaniem specjalistéw w tym paradygmacie byto wiec
wyréwnywanie deficytow. Obecnie coraz czeéciej podejmuje sie proby poznania
i zrozumienia sposobu komunikowania si¢ 0s6b neuronietypowych - bez uznawania,
ze jest on niewlasciwy czy zaburzony. ,,Taka narracja, zwiazana z akceptacjg odmien-
nosci komunikacyjnej drugiego czlowieka, jest bodajze pierwszym i najwazniejszym
elementem skutecznej i satysfakcjonujacej dla obu stron komunikacji” (Janiak i Ja-
niak, 2022, s. 158).
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OSOBA NEURONIETYPOWA — WYZWANIA ROZWOJOWE

Osoby w spektrum autyzmu (ASD)' mogg charakteryzowa¢ si¢ szczegdlnymi
wlasciwo$ciami, takimi jak: znakomite zdolnosci pamieciowe czy szybkie przyswaja-
nie rozlegtych obszaréw wiedzy. Niejednokrotnie cechuje je zdolnos¢ i pasja do szcze-
gotowego badania i poszerzania wiedzy w okreslonych dziedzinach, czgsto waskich
i specjalistycznych. Ich mocng strong moze by¢ konsekwentne dazenie do wyzna-
czonego celu i niezlomno$¢ w dziataniu. Jednocze$nie moga doswiadcza¢ trudnosci
w zakresie rozumienia zasad obowiazujacych w §wiecie spotecznym, co przeklada sie
na poczucie ,nieadekwatno$ci” w okreslonych sytuacjach. Stabe rozumienie kodu
spolecznego powoduje cz¢ste niedostosowanie do okolicznoéci, a w konsekwencji
odczuwanie leku w sytuacjach spotecznych, zwlaszcza w bezposredniej rozmowie
czy we wspOlpracy z innymi (Grandin i Panek, 2016).

Charakterystyczny dla oséb z autyzmem jest lek przed zmiang i silne przezywa-
nie nagtych, niespodziewanych sytuacji, stad czgste problemy adaptacyjne. W sytu-
acji dla siebie nowej lub niezrozumialej moga one odczuwa¢ silne zdenerwowanie
albo zniecierpliwienie. Nagromadzenie stresujacych czynnikéw moze doprowadzié
do wybuchu nagromadzonych emocji, ktéry trudno im kontrolowaé. Pod wplywem
silnego stresu niektére osoby z autyzmem wykazuja gwaltowna reakcje emocjonalng,
inne wycofuja si¢ nagle z interakcji (Janiak i Janiak, 2022, s. 54)>. W odbiorze oto-
czenia, reakcja ta moze si¢ wyda¢ nadmierna i nieadekwatna do sytuacji. Co wiecej,
osoba z ASD moze tez

ulegal negatywnym autostereotypom. Biorg si¢ one z uproszczonej wizji tego,
czym jest samo spektrum, réwniez dla kogo$, kto w nim jest. Kiedy dojdzie
do tego niewiara we wlasne mozliwosci i trauma przeszlych porazek, to prze-
konanie, Ze jest si¢ skazany/a na spoleczng kleske, moze sie sta¢ samospelnia-
jacym proroctwem (Janiak i Janiak, 2022, s. 151).

Wiele 0s6b z autyzmem do$wiadcza problemdéw w nauce z powodu zaburzen
koncentracji uwagi, wynikajacej najczesciej z wspdtwystepujacej nadpobudliwosci
psychoruchowej. Do tego nakladaja si¢ problemy natury emocjonalnej i psychicznej
(Grandin i Moore, 2022, s. 143-165). Zdecydowana wigkszo$¢ 0s6b z ASD ma zabu-
rzenia integracji sensorycznej, najczeéciej o charakterze nadwrazliwoéci (np. stucho-
wej, wechowej, wzrokowej, dotykowej). Uczen z ASD moze wiec prezentowaé niezro-
zumiale i dziwne dla otoczenia zachowania autostymulacyjne (okreslane jako stimy

- powtarzalne ruchy ciala, stuzace samoregulacji; Janiak i Janiak, 2022, s. 54-58).

Nalezy jednak pamigtaé, ze osoby w spektrum autyzmu bardzo si¢ od siebie rdz-

nig, kazda z nich moze prezentowa¢ rozmaite cechy i odmienne zachowania (zakres

1 Na poczet niniejszego artykutu wymiennie stosowane sg takie pojecia jak: osoba w spektrum autyzmu,
osoba z ASD, osoba w spektrum, osoba neuronietypowa/neuroréznorodna, osoba z autyzmem.

2 Obecnie krétkotrwaly, gwaltowna reakcje na obcigzenia psychiczne i fizyczne okresla sie jako melt-
down, a wycofanie z kontaktu w wyniku sytuacji przecigzenia okresla sie jako shutdown.
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objawéw wykazuje ogromng réznorodno$é). Wspdlnym mianownikiem sg proble-
my natury spolecznej i komunikacyjnej. W roli ucznia czy studenta moga by¢ one
matomdwne i wycofane albo niezwykle bezposrednie i rozmowne. Wiekszos¢ osob
w spektrum dostownie rozumie kierowane do nich komunikaty, dlatego metafory,
zarty czy skroty myslowe, moga okaza¢ si¢ dla nich trudne do zrozumienia. Do-
$wiadczane problemy komunikacyjne czgsto prowadza do budowania niekorzystne-
go obrazu osoby z ASD jako nieuprzejmej czy zle wychowanej. W wyniku zwiek-
szonego ryzyka doznawania niepowodzen na réznych etapach edukacyjnych oraz
wielu sytuacji traumatyzujacych, bardzo duzo oséb w spektrum do$wiadcza stanéw
lekowych czy depresyjnych. Niejednokrotnie rodzice i opiekunowie wypieraja i ne-
guja diagnoze dziecka, co w konsekwencji prowadzi do sytuacji, w ktorej systemowe
wsparcie nie bedzie budowane. ,,Poktosiem tych i innego rodzaju trudno$ci na etapie
zderzenia z systemem edukacji staja si¢ zaburzenia wspolwystepujace. Zaburzenia
lekowe, epizody depresji, zaburzenia odzywiania — na ich destrukcyjny wplyw szcze-
gélnie narazeni s3 uczniowie w spektrum, stale spychani na margines spolecznego
niedostosowania” (Janiak i Janiak, 2022, s. 92).

Brak racjonalnego wsparcia osoby do$wiadczajacej takich trudno$ci moze spo-
wodowa¢ regres rozwojowy (mimo duzego potencjatu intelektualnego), a w dalszej
kolejnosci - postepujace wykluczenie spoteczne. W relacjach rodzicdw i samych za-
interesowanych czesto podnoszona jest kwestia odpowiedniego wsparcia na réznych
etapach edukacyjnych. ,,Sytuacja wymarzong jest obecno$¢ podczas wiekszo$ci zajeé
nauczyciela wspomagajacego, stanowigcego komunikacyjny bufor miedzy dzieckiem
z ASD a otoczeniem. Niestety tego rodzaju wsparcie, chociaz obwarowane ustawg,
w praktyce nie zawsze bywa sumiennie wypelniane” (Janiak i Janiak, 2022, s. 91).

W KIERUNKU NEUROROZNORODNOSCI

Przykltadem nowego spojrzenia na autyzm - w kategoriach neuroréznorodnosci, jest
projekt ,, Asystent studenta z ASD”. To, co stanowi o jego warto$ci, to przetomowe
podejscie do dorostych oséb w spektrum autyzmu, a w konsekwencji — niestereoty-
powa praktyka wsparcia 0s6b posiadajacych ten zespét cech. Celem niniejszego pro-
jektu jest poprawa sytuacji neuronietypowych studentéw szkoét wyzszych w Polsce
poprzez wdrozenie do praktyki funkcjonowania uczelni innowacji spotecznej ,, Ttu-
macz/Adwokat spoleczny - asystent osoby z ASD™. O potrzebie realizacji projektu
$wiadczy znaczacy wzrost liczby studentéw neurordznorodnych w ostatnich latach
na uczelniach - nie tylko o profilu $cistym/technicznym, ale réwniez humanistycz-
nym, artystycznym czy lingwistycznym.

Zaproponowany model funkeji Asystenta studenta w spektrum autyzmu (ASD)*
stanowi wsparcie roéwniez dla pracownikéw oraz wyktadowcéw szkdt wyzszych, kto-

3 Innowacja spoleczna zostala opracowana przez Fundacje Aktywnych ,Furia” oraz przetestowana
z udzialem studentéw i pracownikéw Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu w ramach
przedsiewziecia ,,Przepis na wielkopolska innowacje spoleczng — ustugi opiekurcze dla osob zaleznych”.

4 Wigcej: http://fundacja-furia.pl/studia-asd/?page_id=4
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rzy maja bezposéredni kontakt z osobami z ASD (zaréwno w procesie rekrutacji oraz
studiéw). Kluczowa postacia jest Asystent, ktéry ma mozliwo$¢ rozwija¢ swoje kom-
petencje w ramach zaproponowanych scenariuszy warsztatow. Istota innowacji jest
bowiem bezposrednie wspieranie 0s6b w spektrum autyzmu, ktére caly czas maja
w Polsce utrudniony dostep do ustug edukacyjnych, co szczegdlnie jest widoczne
na poziomie studiéw wyzszych. Zarekomendowany model funkcji Asystenta jest za-
tem odpowiedzig na realng potrzebe bezposredniego i efektywnego rzecznictwa oraz
wsparcia 0s6b w spektrum autyzmu, ulatwiajacego proces studiowania’.

Niniejszy projekt zostal zrealizowany przez DGA S.A. w kooperacji z Fundacja
Sowelo i opiera si¢ na skalowaniu wspomnianej innowacji spotecznej, ktora stwarza
osobom o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych realng szanse¢ na realizacje ich za-
mierzen zawodowych i planéw zyciowych. Stanowi on zatem istotny wkiad w rozwoj
asystentury opartej na rozwoju podmiotowosci i samodzielnosci 0s6b neurorézno-
rodnych, na zasadach wspoltowarzyszenia i wspdltdziatania. Wdrazanie tego rozwig-
zania napotkalo jednak na wiele barier (Pachowicz, 2023). Powaznym ograniczni-
kiem okazal sie brak wiedzy i $wiadomo$ci dotyczacej potencjalu i mozliwo$ci osob
z ASD oraz mylne wyobrazenia i negatywne stereotypy dotyczace tej grupy osob,
ktore skupialy sie wokot:

I. Przekonania, ze wiekszo$¢ osdb z ASD ma niepelnosprawno$¢ intelektualna,

albo nie radzi sobie z nauka i dlatego zatrzymuje sie na etapie szkoly $redniej;

II. Prze$wiadczenia, iz osoby z autyzmem sg z natury nieempatyczne, nieemo-

cjonalne i aspoteczne.

BUDOWANIE SIECI WSPARCIA DLA STUDENTOW NEURONIETYPOWYCH

Model wsparcia skalowany w ramach projektu ,, Asystent studenta z ASD” moze by¢
z powodzeniem wdrazany przez uczelnie w Polsce na szeroka skale. Fundamentem,
na ktérym zostal on zbudowany, jest paradygmat neuroréznorodnosci, a w zwigzku
z tym niestereotypowa praktyka wsparcia osoéb w spektrum autyzmu. Co wazne, za-
proponowany model ma charakter uniwersalny i moze by¢ wdrazany w odniesieniu
do 0s6b o réznych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych. Podejmowanie szeroko
zakrojonych dzialan wspierajacych osoby neurordznorodne wpisuje si¢ w obecny
$wiatowy trend budowania wigczajacej kultury organizacyjnej z wykorzystaniem
zasad uniwersalnego projektowania. Niewatpliwg zaleta tego modelu jest jego ela-
styczno$¢, poniewaz stwarza on mozliwos¢ dostawania go do potrzeb danej szkoty
wyzszej. Zawiera on cztery gléwne filary:

I. Lider/Asystent - role te moze pelni¢ zaréwno pracownik uczelni, jak i stu-
dent (wazne sa kompetencje oraz przygotowanie merytoryczne osoby, ktdra
bedzie pelnita te funkcje);

II. Adwokat spoleczny (Asystent) studenta z ASD - to student lub pracow-
nik uczelni, ktérego zadaniem jest wspieranie studenta neuronietypowego
w procesie studiowania;

5 Wigcej: https://innowacje.rops.poznan.pl/tlumacz-adwokat-spoleczny-asd/
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II1. Student z ASD - osoba, ktdra zglosi potrzebe zindywidualizowanego wspar-
cia (nie musi mie¢ orzeczenia o niepelnosprawnosci ani formalnej diagnozy,
aby to wsparcie otrzymac);

IV. Ekspert w tematyce neuroroznorodnosci — osoba, ktora udzieli wsparcia
merytorycznego wszystkim osobom tworzacym spolecznos¢ akademicka®.

Rysunek 1. Model wsparcia studenta neuronietypowego

Model wsparcia studenta neuronietypowego

N

Inkubator adwokatow

Lider/Asystent Adwokat spoteczny
(Asystent)
studenta z ASD

Wiedza i kompetencje

eaeuadiodsm 1 elejay

Ekspert
w temacie
neuroréznorodnosci Student z ASD

Paradygmat neuroréznorodnosci

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie analizy dokumentacji projektowej

6 Szkoly wyzsze moga rowniez skorzysta¢ z pakietu materiatéw dydaktycznych, ktdre zostaly przygotowa-
ne w ramach niniejszego projektu i dostepne sg na stronie: http://www.inkubatorwielkichjutra.pl/asd/
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Szczegblowa analiza dzialan projektowych podejmowanych na poziomie szkol-
nictwa wyzszego na rzecz osoéb w spektrum autyzmu pozwolita wyloni¢ przykiady
dobrych praktyk’. Kluczowg kwestig okazuje sie wybdr osoby, ktora bedzie pelnita
role Lidera/Asystenta na uczelni, poniewaz odgrywa on bardzo wazna role w proce-
sie budowania sieci wsparcia i dlatego powinien mie¢ site przebicia, zeby wprowadzié
innowacyjne rozwigzania réwniez na poziom prawny.

Whioski wynikajace z wdrozenia projektu w 24 szkolach wyzszych na terenie Pol-
ski® pozwolily na wylonienie korzystnych czynnikéw, ktére budujg wlaczajaca kultu-
re organizacyjng. Nalezg do nich:

» stworzone wspierajace $rodowisko dla osob, ktory doswiadczajg rdznych
trudno$ci (niekoniecznie z orzeczeniem o niepelnosprawnosci), np. maja
problemy adaptacyjne, sa w kryzysie emocjonalnym, sa osobami wysoko
wrazliwymi;

promowanie zasad uniwersalnego projektowania w edukacji, czyli takiego
projektowania przestrzeni, aby kazdy dobrze si¢ w niej czul (np. ,,przestrzen
ciszy” przyjazna dla studentéw z zaburzeniami integracji sensorycznej, z nad-
wrazliwo$cig np. stuchowa);

tworzenie Centréw Wsparcia, ktére w szczegélnoéci beda nastawione
na wspieranie studentéw pierwszego roku oraz diagnoze ich potrzeb;
$wiadomy i przemyslany wybor Lidera/Asystenta (wazne, zeby rola ta nie zo-
stala nikomu narzucona, bo kwestia elementarng jest motywacja tej osoby);
powierzanie roli asystenta studentowi — to bardzo dobre rozwigzanie, w szcze-
golnosci, jesli jest on rowiesnikiem osoby z ASD lub studiuje ten sam kieru-
nek (decyzja ta réwniez nie powinna by¢ narzucona z zewnatrz, tylko powin-
na wynika¢ z motywacji wewnetrznej studenta);

indywidualizacja wsparcia, ze wzgledu na dodatkowe trudnosci, ktérych do-
$wiadczaja osoby neuronietypowe — natury emocjonalnej, psychicznej czy
wynikajace z zaburzen integracji sensorycznej (moze ona przybra¢ forme in-
dywidualnej organizacji studiow — I0S);

rozbudowana pomoc psychologiczna jako bardzo wazny element systemu
wsparcia studentéw z réznymi problemami w procesie studiowania (w ra-
mach oferowanego wsparcia powinna by¢ mozliwos¢ szybkiego kontaktu
z psychologiem, interwentem kryzysowym badz innym specjalista, w ramach
tak zwanej pierwszej pomocy psychologicznej);

» wypracowane rozwigzania wspierajace studentéw z réznymi niepelnospraw-
no$ciami (np. w ramach Biura ds. Oséb z Niepelnosprawno$ciami);
uczelnianie formy wsparcia absolwentéw, aby mogli oni zafunkcjonowaé
na otwartym rynku pracy; wspotpraca z Biurem Karier i doradcg zawodowym;
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7 Szczegdlowy opis 11 uczelni wybranych jako przyktad dobrych praktyk znajduje si¢ w raporcie badaw-
czym M. Pachowicz (2023), s. 34-80.

8 Podpowiedzi i wskazowki dotyczace budowania sieci wsparcia dla studentéw z ASD mozna odnalezé
w raporcie badawczym M. Pachowicz (2023), s. 81-96.
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» tworzenie pewnej spoteczno$ci, np. w ramach grupy wsparcia (moze ona
przyja¢ rézne formy - spotkan stacjonarnych lub on-line, towarzyskich czy
integracyjnych); angazowanie self-adwokatow.

ZAMIAST ZAKONCZENIA, KOLEJNY MODEL WSPARCIA

Szerokie spojrzenie na czynniki, ktére sprzyjaja budowaniu wlaczajacej kultury or-
ganizacyjnej na poziomie szkoly wyzszej, pozwala na wysnucie wniosku, iz podobne
rozwigzania mozna by $§miato wdraza¢ na nizszych poziomach edukacji. W zwiaz-
ku z tym pokusitam sie o zaproponowanie Modelu wsparcia ucznia o specjalnych
potrzebach edukacyjnych (SPE), proponujac analogiczne rozwigzania, dostosowane
do szkoly podstawowej i §redniej. Zawiera on nastepujace elementy:

I. Pedagog specjalny/Zespodl specjalistow — sa to osoby kompetentne oraz
przygotowanie merytoryczne do tego, by wspiera¢ zaréwno ucznia z trud-
noéciami, jak i jego rodzicéw oraz nauczycieli;

II. Asystent ucznia o SPE - jego zadaniem jest wspieranie uczniéw do$wiad-
czajacych roznych trudnosci w procesie uczenia si¢ oraz wspdlpraca z na-
uczycielem edukacji inkluzyjnej;

III. Uczen o SPE - dziecko, ktdra posiada specjalne potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne, w zwigzku z tym potrzebuje zindywidualizowanego wsparcia;

IV. Instytucje wspierajace (SCWEW?, PPP*) - udzielajace szeroko rozumia-
nego wsparcia merytorycznego wszystkim osobom tworzacym spotecz-
noé¢ szkolng (uczniom, rodzicom, nauczycielom oraz innym pracownikom
szkoly),

9 SCWEW (Specjalistyczne Centra Wspierania Edukacji Wlaczajacej), to specjalistyczny zespol dziata-
jacy w przedszkolu specjalnym/szkole specjalnej/placowce specjalnej, ktérego celem jest wspieranie
przedszkoli/szkot ogolnodostepnych w pracy z dzie¢mi i z uczniami ze zréznicowanymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi oraz podnoszenie jakosci edukacji wlaczajacej. Docelowo planuje sie
stworzenie sieci Specjalistycznych Centréw Wspierajacych Edukacje Wiaczajaca w catej Polsce na pod-
stawie opracowanych wytycznych i rekomendacji. Wigcej na stronie: https://www.ore.edu.pl/2021/04/
czas-na-scwew-dzieci-czekaja-2/

10 Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne (PPP) - udzielajagce m.in. wsparcia diagnostycznego (ponie-
waz o tym, ktére dziecko otrzyma pomoc asystenta szkolnego powinien decydowac zespot orzeczniczy
w oparciu o diagnoze funkcjonalna).
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Rysunek 2. Model wsparcia ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE)
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potrzebach edukacyjnych (SPE)
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Wiedza i kompetencje

eoeadjodsm 1 ehejay

Instytucje
wspierajace
(SCEW, PPP)

Paradygmat réznorodnosci

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Na podstawie przegladu badan dotyczacych zatrudniania asystentéw edukacyj-
nych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w innych krajach (Do-
magata-Zysk, 2018), mozna sformutowa¢ nastepujace rekomendacje, ktére powinny
by¢ wziete pod uwage przy wdrazaniu tego rozwiazania w polskich szkotach ogélno-
dostepnych o charakterze inkluzyjnym:

» nauczyciel prowadzacy powinien by¢ odpowiedzialny za nauczanie wszyst-
kich uczniéw w klasie, takze uczniéw ze SPE i powinien by¢ do tego odpo-
wiednio przygotowywany;
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» rolg asystenta powinno by¢ wspieranie nauczyciela w procesie nauczania,
a nie pojedynczego dziecka w procesie uczenia sie;

» asystent nie moze zastepowaé nauczyciela w jego roli ani nie powinien wyre-
czaé ucznia w wykonywaniu zadan;

» wskazane jest wyodrebnienie réznych typoéw asystentéw i okreslenie wyma-
gan dotyczacych ich kwalifikacji; jego rola powinna by¢ doktadnie okreslona
i powinna podlega¢ ewaluacji (Domagata-Zygk, 2018, s. 8-9).

Nalezy tez pamigtaé, ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi, to bardzo szeroka grupa dzieci: z réznymi niepelnosprawnoscia-
mi, z trudnoéciami w uczeniu sig, z deficytami kompetencji jezykowych, z chorobg
przewlekla i po traumatycznych przezyciach, z zaburzeniami zachowania i emocji,
z rodzin niewydolnych wychowawczo, a takze wybitnie zdolnych/ze szczegdlnymi
uzdolnieniami. Czesto nie wymagaja one:

indywidualnego wsparcia asystenta szkolnego ani tez dodatkowego nauczy-
ciela ze specjalnym przygotowaniem. Potrzebuja, oprocz dodatkowych zajeé
o charakterze terapeutycznym, specjalistycznym czy rozwijajacym, zrozumie-
nia ich indywidualnych trudnosci i potrzeb, w tym wlasciwego edukacyjnego
i wychowawczego podejscia nauczycieli uczacych, a takze odpowiednich me-
tod i form pracy, dostosowania programu nauczania, a wraz z nim — systemu
oceniania postepéw edukacyjnych (Gotubiew-Konieczna, 2019, s. 15).

Konkludujac, wdrozenie funkeji asystenta jest warto§ciowym rozwigzaniem, kto-
re powinno uwzglednia¢ specyfike danej szkoly oraz grupy dzieci. Warte uwagi jest
réwniez to, Ze praca asystenta bedzie tym bardziej efektywna, im bardziej bedzie
on traktowany jako pracownik szkoly, cztonek grona pedagogicznego i dzieki temu
bedzie bral udzial w opracowywaniu strategii pracy szkoty — bedzie mial poczucie
sprawstwa. Obecnie prowadzone s3 dzialania pilotazowe, majace na celu wdrozenie
rozwigzania asystenta edukacyjnego w polskich szkotach. Na podstawie wnioskéw
wynikajacych z prowadzonych dzialan mozliwe bedzie: (1) wypracowanie rozwig-
zan na rzecz uruchomienia w przedszkolach/szkotach ustug asystenckich; (2) dopre-
cyzowanie charakterystyki grupy dzieci, do ktérej powinny by¢ skierowane ustugi
asystenckie; (3) wypracowanie standardéw tych ustug - obejmujace w szczegélno-
$ci opracowanie rekomendacji do rozwigzan prawnych oraz wlaczenie kwalifikacji

»Asystowanie dziecku/uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” do Zin-
tegrowanego Systemu Kwalifikacji". Pozostaje nam zatem czeka¢ na efekty dzialan
pilotazowych.

11 Szczegoly na stronie: Asystent Dziecka/Ucznia ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi (ASPE)
- projekt konkursowy MEN. https://efs.mein.gov.pl/wp-content/uploads/2020/01/Zalacznik_nr_1o_
Asystent-DzieckaUcznia-ze-Specjalnymi-Potrzebami-Edukacyjnymi-ASPE-%E2%80%93-standard-
-pracy-i-profil-kompetencyjny.pdf (dostep: 20.11.2023).
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A MODEL FOR SUPPORTING A NEURODIVERGENT PERSON AT DIFFERENT
STAGES OF EDUCATION

ABSTRACT: Currently, a lot of changes are being made in the perception of autism -
two perspectives of how it is viewed can be discerned. The first is based on medical
discourse, in which the autism spectrum is defined as a holistic developmental dis-
order, a disability. The second perspective, based on diagnostic changes, recognizes
autism as a different, unique developmental model (which occurs among people of
all cultures and nationalities, with every conceivable intellectual level or genotype).
By defining the autism spectrum as a spectrum of developmental differences (rather
than as a disorder or disease), we can see the enormous diversity and individuality
of this group of people (Lawicka, 2019, s. 11-14). However, due to sensory integration
disorders, attention difficulties and co-occurring emotional and mental problems,
many autistic people experience learning problems, at various educational stages.
A person who can reduce the risk of them experiencing setbacks and traumatizing
situations is a Student Assistant. An example of the implementation of such a solu-
tion at the higher education level is the «Student Assistant with ASD» project.

KEYwoRDs: student with SEN, inclusion, inclusive education, autism spectrum, stu-
dent with ASD, assistant, neurodiversity, developmental model
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ABSTRACT: The paper presents qualitative research within the interpretative para-
digm conducted during the COVID-19 pandemic in spring 2021 in Poland focused
on examining the daily functioning of families during the first wave of the pandemic.
Interviews were conducted with parents of children aged 10 (n = 10) and adolescents
in the final grade of primary school (n = 10). The study explored health behaviors,
parental mental health, and relationships while uncovering the transformative power
of the crisis on family dynamics. Overall, the study sheds light on family experiences
during the pandemic, highlighting the need to study the impact of crises on various
aspects of family life. Moreover, the pandemic presented parents with opportunities
to forge stronger bonds with their children, significantly impacting parent-child re-
lationships. These findings underscore the need to understand how external circum-
stances influence family life and advocate for interventions and support initiatives
during challenging times, benefiting practitioners, policymakers, media, and society
at large.

KEYWORDS: parenting, mental health, COVID-19 pandemic, health habits, relation-
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INTRODUCTION

Amid the global chaos of the COVID-19 pandemic, this study aims to present the
deep changes that occurred in participants’ family lives, focusing on shifts in daily
habits and the core of parenting. The goal is to capture the individual experiences of
parents, covering aspects of mental health such as stress and emotions, dietary and
hygiene habits, and the dynamics of relationships between children and their parents
and peers. The paper begins by setting out the theoretical framework grounded in
the psychology of health, followed by a methodology part, before diving into an anal-
ysis of the qualitative research, primarily from the parental perspective.

The term “health behaviours” is occasionally used interchangeably with other
terms, such as “medical actions,” “health-enhancing (positive) behaviours,” “healthy
lifestyle,” “health-impairing (negative) behaviours,” “health-promoting/life-threat-
ening behaviours,” “health practices,” and “preventive behaviours” Ziarko, 2006,
p- 13; Zadworna-Cieslak, 2010, p. 11. In the subject literature, health behaviours are
defined with regard to three aspects: purpose, outcome and purpose/function. The
purpose-oriented approach refers to the awareness of the subjects and the objectives
they formulate. In the outcome-based approach, health behaviours are distinguished
from other behaviours on the basis of their effect and function in relation to health.
The approach based on purpose and function refers to subjective aspects based on
self-awareness as well as objective aspects, i.e., the functional approach to the rela-
tionship between behaviour and health (Oginska-Bulik, 2017; Ziarko, 2006). Defining
health behaviours within the purpose-oriented approach, Heszen-Klemens (2010)
refers to cognitive determinants of behaviour towards one’s own disease: “health
behaviours have the status of actions, i.e., activities aimed at health goals” These
goals can be positive for on€’s health, leading to health-enhancing behaviours aimed
at avoiding disease, protecting and improving one’s health, or negative, health-im-
pairing behaviours that are harmful to health or related to avoiding health practices
(Heszen & Sgk, 2010, p. 691). The outcome-based definitions focus on the beneficial
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or damaging effects of health behaviours. Within this approach, an activity can be
considered a health behaviour if there is evidence of its positive or negative impact
on health. This broad definition of health behaviours includes both health-enhanc-
ing and health-impairing behaviours, behaviours in illness, and health.

In an attempt to combine the two previous approaches, the third type of defi-
nition draws attention to the relationship between the types of knowledge about
health and the concept of behaviour (action, activity) with respect to an individual.
In this approach, health behaviours are defined in general terms as “reactive, habit-
ual and intentional forms of human activity which, based on objective knowledge
about health and subjective beliefs, are in a significant, mutual, positive or negative
relationship with health” (Heszen & Sek, 2010, pp. 690-691). In health psychology,
those behaviours are divided into habits, stable patterns of health-enhancing and
health-impairing behaviours, and intentional health activities. Health habits and
health-enhancing behaviours are developed in the process of socialisation and un-
der cultural influences. They include simple hygiene practices (brushing oné€’s teeth,
washing hands before eating, bathing, washing fruit, eating regular meals), hygiene
habits at home (such as cleaning the room), and environment-related habits (rest,
sleep, work-life balance). The habits pertaining to the body’s hygiene and the envi-
ronment are among the oldest health-related behaviours that protect humans against
diseases or health changes. These behaviours are shaped from an early age as part of
primary socialisation and reinforced as part of secondary socialisation in kindergar-
ten and school. Modelling in the family system or school environment needs to be
reinforced at further stages of the child’s development, as health-related activities are
continued in adolescence and adulthood (Heszen & S¢k, 2010, pp. 692-693). Pur-
poseful (intentional) health activities are shaped in the course of development when
new social roles define new tasks (e.g., conscious preparation for conception and
parenthood) (Heszen-Celinska & Sek, 2020, pp. 86-87).

It is believed that decisions to change behaviours from health-impairing
to health-enhancing result from a disease or a threat, which can be associated with an
increased frequency of hygienic and health-enhancing behaviours in children. It can
be supposed that a sudden change in daily routine, placing more responsibility for
the daily schedule and routine on children and their families, created a need to reor-
ganise the day also in terms of everyday activities. We may assume that parents pro-
vided their children with appropriate social support in maintaining positive health
behaviours in terms of body and mental hygiene. They undertook actions aimed at
overcoming difficulties and supporting the effective implementation of health-en-
hancing activities (Sek, 1998, pp. 493-494). It is emphasised that social support,
particularly parental support, plays an important role in shaping and maintaining
positive health behaviours. The family can perform a range of behaviour-modelling
activities, supporting or even controlling children in fulfilling their tasks and duties
(Luszczynska, 2004, pp. 163-164).
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RESEARCH DESIGN

The study uses a qualitative method, which was chosen based on the nature of the
research topic. The greatest advantage of a qualitative approach lies in the ability
to investigate events in their natural environment. Assuming the subjectivity of
learning about the world, the qualitative approach helps to study phenomena in
a broad context, gather extensive data through direct and personal contact with the
respondents, and better understand the researched area of antisocial phenomena by
recreating the subjective social reality, exploring the ‘external world” from the ‘inter-
nal’ perspective (Pilch & Bauman, 2010, pp. 277-279; Flick, 2012, pp. 12-13). Sharan B.
Marriam (1998) formulated five common features of the qualitative approach. First,
reality is constructed by individuals in the process of interacting with their social
world. The researcher is interested in understanding the perspective of research par-
ticipants. Secondly, the researcher is treated as the main instrument for collecting
and analysing data. Third, research is often field-based, when the researcher contacts
people directly to observe their behaviour in natural surroundings. Fourth, the re-
sults of this procedure are thematic descriptions, analytical categories, typologies, etc.
Finally, the research products are descriptions with rich examples and quotations
(Merriam, 1998, pp. 6-8).

Based on those five aspects, we designed the study that aimed at capturing indi-
vidual parents’ experiences related to general mental health (stress and emotions),
eating and hygiene habits, and relationships with children and their peers, all during
the COVID-19 pandemic period. The general research question was formulated as
follows: How do parents of primary school students perceive the pandemic (remote
learning period) with regard to changing or maintaining their health habits and
behaviours? The second detailed question broadens the topic: How do interviewed
parents perceive their influence in maintaining or shaping health-enhancing behav-
iours during the pandemic? For this study, the semi-structured interview method
was used to build the interaction between the researcher and the participant. This
particular method has a predetermined objective and problems but assumes a more
active role of the researcher than a structured interview (Stemplewska-Zakowicz,
2010, pp. 39-42). With this in mind, the authors tried to capture and describe the
individual experiences of the respondents regarding their everyday family life during
the first wave of the COVID-19 pandemic.

The interviews were conducted in January and February (online and face-to-face
contact), and the sample consisted of 10 parents (only mothers) and their children (n
= 20 people in total). Five students were in early school education (age 10), and five
adolescent students (age 13) were in the final grade of primary school. The sampling
was guided by the educational stage of the children. The study investigated the organ-
isation of school and family time, focusing only on the first lockdown period, which
began in March 2020 and lasted until June 2020. Parents and children were asked
to describe this period retrospectively, with emphasis on lockdown routine, emo-
tions, and stressful home situations. The research was preceded by desk research on
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pro-health and risky behaviours (including in the aspect of mental health), parental
and peer relationships, and the specificity of children’s development. This allowed us
to deepen the topics related to desk research, and conversations with people directly
affected by the changes caused by COVID-19 have become our main interest. Thanks
to this, we learned more about the opportunities, limitations, and ambivalences as-
sociated with this period. The authors focus solely on the parenting perspective, and
while the acquired research material is so extensive, we decided to separate the per-
spective of parents and children in order to analyse the collected material closer. Of
course, the context of children appears as an additional aspect, but it is not the main
focus.

In this paper, we decided to use the interpretive approach to qualitative analysis,
also known as Interpretive Phenomenological Analysis, which is a methodology that
focuses on deriving and processing qualitative data to detail personal lived experi-
ences. This approach is particularly rich in analysing data at both the descriptive
(surface) and interpretive (deeper) levels, weaving in historical context and theory. It
has been thoroughly delineated by researchers such as Braun and Clarke (2006), who
have developed a specific approach to reflexive thematic analysis. This approach aims
to dispel confusion regarding the position of reflexive thematic analysis among the
numerous existing typologies of thematic analysis. The interpretive approach pro-
vides a deeper understanding of the data, interpreting the underlying meanings or
patterns in the collected data. It should be noted that the presented data, which are
fragments of a larger study, relate only to the experiences of the respondents, and
the descriptions and conclusions apply only to the ten selected parents. The sample
cannot be treated as representative of Polish society. The results are based on the
analysis of the gathered interview data in three selected aspects: mental health (stress
and emotions), eating and hygiene habits, and relationships with parents and peers,
which are presented in the next section.

MENTAL HEALTH OF PARENTS (EMOTIONS AND STRESS)

The first phase of the COVID-19 outbreak in Poland had a significant impact on the
mental well-being of parents with kids in primary school. They were dealing with
a situation they had never faced before. The measures imposed by the Polish govern-
ment and the nationwide lockdown announced in March 2020 brought about new
stressors and emotional challenges. The predominant feeling among most parents
was frustration, arising from having to take charge of their children’s remote learning
and a perceived lack of support from their partners. According to the interviewed
parents, they described this experience as follows:

“I was so frustrated that I even wrote letters to the prime minister. What they
did was force us to combine all our duties, when the prime minister came out in
May and said that we had to go back to the university and work, and nobody
thought about the fact that an eight-year-old was home alone. This caused fru-
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stration: the whole situation, this combination of absurdities, that we must be
prepared for it and, as responsible people, that everything must work, that you
must have the Internet and a computer available, that everything has to be on
time. The need to send materials, take photos every day, the lessons, your own
stuff, work, and not being able to leave the child alone at home. It was frustra-
ting, very frustrating. (...) You were pissed off with all this. Not like sadness, but
anti-government frustration.” (Parent 5, female, younger child)

“Frustration, I also felt frustration when I got emails from the teacher with
a to-do list, and that was it” (Parent 2, female, younger child)

The parents also pointed out that distance learning caused chaos at home:

“There was a lot of chaos; it was very difficult to organise the day because there
was no current schedule” (Parent 2, female, younger child)

“It was really a chaotic time for us, and everything really depended on how we
organised child care.” (Parent 3, female, younger child)

On the other hand, some parents noticed that distance learning at home was less
stressful for their children than going to school and that once a daily schedule or
a new structure was introduced, they could organise their day more effectively.

“There is one really big positive factor. I think this home-schooling was a bit less
stressful than going to school. As of today, it seems to me that distance learning
is less stressful for children. This is a really big positive factor” (Parent 7, female,
older child)

“For sure, something very helpful that we came up with a little later, and I think
someone suggested it to us, is a daily agenda, meaning that you start studying at
9 am at the latest, you do 40 minutes of work, and then you have a 20-minute
break. This kind of routine is necessary, especially when you can’t go out so that
the child has everything arranged” (Parent 5, female, younger child)

“There were moments when she was happy to be home, not having to go to school.
She was glad that she could spend more time with her parents and sister.” (Par-
ent 4, female, younger child)

“Every time my daughter saw another list of twelve, thirteen, fifteen points, it
caused ... I mean, maybe not at the very beginning, but the longer it took, the
more frustration it caused, and there was no motivation to do anything. So that
was also very difficult and, sort of, finally, my daughter and I decided that we
would draw up a kind of schedule because both my daughter and I like sched-
ules and we like to act according to a scheme, which means that we know what
will happen next or what we can plan, we can, in fact, plan even our free time”.
(Parent 2, female, younger child)

“Each family has to adjust it to themselves, right? I mean, I think that a schedule
helps; setting the daily routine helps because you can plan this time, even free
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time. I'd rather say that sometimes you just have to let it go, just like in normal
life, whether they’re going to school or not, sometimes they’ll do it right away,
the homework, sometimes they’ll do it a little later, it’s kind of doesn’t really
matter. And it's important to cover this material and understand it. It is defi-
nitely worth planning this time together with your child, too.” (Parent 2, female,
younger child)

At the same time, the parents were aware that their emotions were strongly affect-
ed by their children’s well-being and school performance. The respondents often em-
phasised that monitoring the child’s education in the home environment (controlling
punctuality, attendance, regularity, and quality of tasks sent) was a new element that
they dealt with in various ways:

“It wasn't easy. It was nervous because my boy did not cope well at first; he could
not get this kind of learning because he was used to everything being done in
class, the teachers talking about things, while now you had to read some things
on your own. It wasn't easy. (...) It was hard. I was afraid of what it would be
like in the eighth grade.” (Parent 6, female, older child)

“So, I did everything as if, yes, learning is learning, yes, it takes a lot of effort, but
I know that it will pay off, this effort of mine and that ... so that she wouldnt
be behind with anything, because I was simply afraid that when he finishes the
third grade... (Parent 4, female, younger child)

“I think there was a lot of tension. That education itself caused a lot of tension.
The fact that we had to take more responsibility for education caused a lot of
tension, and we had to do our own work as well at the same time.” (Parent 10,
female, younger child)

The interviewed parents noticed many factors causing stressful situations at the
personal and family level. Many felt they had to dedicate themselves to their fam-
ilies, neglecting their professional commitments or other duties. Some sought the
help of others by employing babysitters, while others shared household chores with
their partner. Among the interesting aspects of the study, it is worth focusing on the
following:

“I neglected my job, that’s for sure. It wasn't as effective as it used to be when
I operated normally. I had to thoroughly prepare classes with the students. Other
things were put aside at the expense of my own professional matters.” (Parent 5,
female, younger child)

“And sometimes it seems to me that you may have even less time for the family,
even though you are at home; it seems to me that sometimes you spend less time
than you would if you went to work and came back.” (Parent 1, male, older child)
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The last element that drew our attention was the well-being of parents during the
first pandemic period. Many of them reported a sense of weakness, powerlessness,
and fatigue related to the situation at home. This can be seen in the following state-
ment:

“It was also tiring for me at times. To be honest, I had moments when I wanted
to close the door, slam it, and leave, just to let my head rest and stop think-
ing about learning, about school. And having to explain all the time, because it
meant talking all the time, talking to the child, apart from the lessons you also
had to entertain them, to manage their time somehow, so that they wouldn’t
get bored so that they wouldn’t think about what was going on around them.
Sometimes, I even turned off the news so that they wouldn’t hear about this
Covid because they were fed up with it ... (...) and I just needed to take a break
from time to time, so I would get in the car and go to PrzeZmierowo to my par-
ents, to at least change my surroundings for a moment and also take a break
from hearing the word mum all day long, which, you know, sometimes sounds
wonderful ... I mean, mostly it sounds wonderful and beautiful, but sometimes
it was kind of very frustrating when I heard mum this, mum that, over and over
again. (Parent 4, female, younger child)

”I didn’t go to work, and I stayed with the children, and I must admit that I prob-
ably had one or two moments when I felt just powerless. I was frustrated with
such powerlessness, such, you know, a Groundhog Day. Well, the first one was
like that, you know, the first one... now you have a different attitude, you're wis-
er, now I go to work, somehow, I have organised all of it better (...), but I won't
pretend that I didn’t have some, well, maybe one or two moments, but I called
my friend, I opened my heart and somehow it went away, but I had two difficult
moments. (...) I wouldnt have shut myself off so much with my children and
would have gone, somehow I would have combined work and home, for my
psyche and, for example, I would have hired, now I have a babysitter who comes
several times a week, or I can ask their grandma so that I too can go to work,
or I can ask someone to cook for me, grandma or the babysitter, so that I don’t
burden myself so much, I don’t want to be so perfectly perfect, because it wasn’t
good either, just shut yourself off like that, for me, for my psyche.” (Parent 9, fe-
male, older child)

“There was some stress related to my professional life, what is going to happen,
whether they will open us or not, because my industry is related to foreign clients
mostly and then they could not come to us, we had reduced salaries at the time,
so that also caused some stress. On the other hand, the further we went, we sort
of got used to certain situations, understood that it will end someday and we
will get by; this made me and my husband calmer because since I did not go
to work or later, at some point, he stopped going to work too, he only did some
things at home, well, all the extra things we used to spend money on were closed,
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so it turned out that even with reduced salaries we can get by and it’s not a big
deal for us, so this calmness came later, naturally” (Parent 2, female, younger

child)

In hindsight, parents found some positive aspects in the situation, like having
more time to spend with family, which was missing before the pandemic. When
schools shifted to remote learning, and everyone had to rearrange their daily rou-
tines, it really affected how parents felt. The impact varied depending on the child’s
grade and whether they had to juggle work and parenting. The data showed a range
of feelings and challenges parents faced during isolation, highlighting how tough it
was to balance family stuff, work, and dealing with making sure their kids learned
from home.

The main feeling for most parents was frustration. They were suddenly in charge
of their kids’ remote learning and felt like there wasn't much support. Parents were
frustrated about government decisions, having to handle many different responsi-
bilities, and feeling like people didnt get how hard things were for them. Remote
learning messed up home life and made it tough to figure out the daily routine with-
out a proper plan. However, some parents found that if they set up a daily schedule
to copy a regular school day, remote learning became less stressful for their kids com-
pared to traditional school. Parents wanted to spend more time with their families,
even if it meant putting work on the back burner. They also talked about feeling stuck
and tired because handling everything at home was tough. They tried different ways
to cope, like working out deals with their jobs, getting help from outside, sharing
chores with their partners, or having a daily plan.

As time went on, parents noticed they were getting better at dealing with the new
normal. Kids had a hard time with remote learning, and parents worried about their
grades. Parents felt stressed because they had to take care of their kids’ education
and were afraid their kids might fall behind. But there were a couple of good things
in the mix. Some parents liked spending more time with their families during iso-
lation. And even though it was tough, the situation brought in some new sources of
joy, showing how important family time is. Unfortunately, some parents had a tough
time keeping up with work and felt the pinch financially because of changes like pay
cuts. Even though parents said they felt stressed and frustrated, some of them also
understood that the situation wouldn’t last forever and that they could adapt to it.

PARENT-CHILD AND CHILD-PEER RELATIONSHIPS
Parents’ reflections on their relationships with their children during the period of
distance learning in the initial phase of the pandemic were remarkably varied. Cer-

tain parents underscored the importance of dividing the time spent together into
blocks dedicated to their children’s education and leisure.
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“Yes, definitely, definitely we had to devote more time, get into the rhythm too,
and we had to take on a bit of a teacher’s role.” (Parent 2, female, younger child)

Spending time with children at home was also associated with combining the role
of a parent and educator, which some parents found particularly challenging. At the
same time, parents noticed that through this mode of education, their perception of
time spent with children changed, as they no longer associated it only with the time
after school. Consequently, some parents felt overwhelmed with their responsibili-
ties. One idea to overcome this difficulty was to share work at home between spouses
or partners.

“Mum, I want to drink, mum, this and that, so to be honest, I didn’t want to hear

that word anymore, and I would sometimes say, “Say, dad, give me this, not
mum.” Just replace the word “mum” with ‘dad.” So, they knew that sometimes
I had enough, so they changed it, but our relationships were always good, so
I can’t really complain. Well, we complement each other, we take shifts. Well,
sometimes I asked my husband, please, take care of them now because I want
to rest a bit, and I locked myself in the bedroom, read a book, and needed at least
half an hour of peace, just peace and quiet.” (Parent 4, female, younger child)

Sharing household chores gave the opportunity to break away from current
events, if only for a short while, and reorganise the daily home life. Other parents
noted the difficulty of combining family and professional duties and saw the impor-
tance of this time in view of having many commitments in everyday life.

“It was nice because my husband didn’t leave, and we had a lot of time for our-
selves and for the child. Somehow, maybe if it had lasted longer, we would have
gotten tired of each other, but since it was March, April, May, the children went
back at the end of May, there was no tragedy. If it wasn't for the tension caused
by the fact that you had to combine work with child care, I think ... I didn’t
complain. We had so much time for ourselves after all - there was time for every-
thing. For cooking, games, relationships. Pretty cool” (Parent 5, female, younger

child)

“To be honest, in this respect, it was a blessed time for us and still is because, be-
fore that, we had a huge deficit of each other. And it may also be related to the
fact that he did not look for this contact so much outside, because also there is
this aspect of my work, which ... until then I had worked a lot. A lot, and because
I have many jobs and my own business, and work at school, and many different
things, and I am constantly developing and dealing with loads of matters, there
was little time on my part, and I never operated in any systematic way like
I would finish at 3 p.m. and go home, no such routines. We never had them,
although we always tried to have some points of reference. And suddenly, every-
thing stopped. And also, there is the second aspect, namely the fact that a lot was
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going on in Wiktor’s private life at that time, a lot, and he had a huge need for
closeness, love, so what happened was a blessing for us. Well, I don’t know, but
maybe all this saved him from more serious consequences of his personal situa-
tion. For us, it has been a really beautiful time, it has changed a lot, and we all
learnt a lesson from it and I don’t think we will ever go back to working at such
high speed.” (Parent 3, female, younger child)

One of the mothers emphasised that the family situation was complicated at that
time, and the additional time spent together helped to cope with many different
emotions. There were also other voices claiming that it was a good time for family
relations:

“We had more time to play with them, to talk, to have fun, to hang out together,
to just watch something, for these games, for... There was definitely more of it,
yeah. That’s how we got closer, it seems to me; we got to know each other better,
our needs, our habits, that’s for sure” (Parent 4, female, younger child)

“Our daughter was going through a rebellious period, and in our case, it had
a good influence on our relations because we became a little closer. It did better
than harm to us.” (Parent 8, female, older child)

Some parents mentioned that it was also a moment of discovering each other,
important for their relationship:

“The advantage was that we are this kind of family, well, where lots of things
are happening, there are three children, now they have a dog, a cat, well, it was
a pleasure to be with the family, well, I don’t know, with animals and being in
nature, that's all we really had, we had ourselves.” (Parent 9, female, older child)

The way children interacted with their friends looked a bit different during that
time, and it also changed. It wasn’t just about school friends but also friends outside
of school. Some parents mentioned that the most important thing for kids returning
to school after distance learning was reconnecting with their friends.

“When it comes to returning to school, well, I can’t say they were glad to go back
there. They mostly looked forward to seeing their friends.” (Parent 1, male, older
child)

Parents repeatedly pointed out the fact that children missed their peers:
“She only complained about the lack of contact with her friends, that she couldn’t

see them, that she couldn’t see her class teacher, because she also missed the
teachers, the school, the bustle” (Parent 4, female, younger child)
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However, it’s worth noting that children also started using new communication
methods, which served as substitutes for face-to-face interactions:

“This generation is already, so to speak, so immersed in electronics that some-
times they even, from what I saw with my son, some of them didn’t even leave
those lessons, so to speak, but continued their conversations online. Well, but
there was no actual contact with peers. Face to face, so to speak. There was only
this online contact. (Parent 1, male, older child)

“Well, unfortunately, they were very limited, just chatting, seeing each other on
Skype cameras during lessons or outside, and phone calls, but apart from that,
unfortunately, she had no contact. No chance to see each other” (Parent 4, fe-
male, younger child)

“[My daughter interacted with her peers] Through social media. Often it was an
online group chat.” (Parent 8, female, older child)

“They even connected with their class, but they played. They didn’t talk, just play.
(Parent 6, female, older child)

Parents noted that children and adolescents used different types of online and
telephone communication. Sometimes, they were satisfied simply with the awareness
of being in each other’s presence without a need to start a conversation. This hap-
pened, for example, during online multiplayer gaming, although such games often
provide a possibility to talk or chat with each other.

An important factor in maintaining relationships was the child’s age, maturity,
and range of interpersonal skills.

“The truth is that ... and I noticed that this does not only apply to [the son], but
also from the teacher’s perspective, I have also seen such situations and heart
voices that, just like with [the son], he was very eager to build relationships, they
were even too eager to build them during lessons, they would chat and use other
such... such ways. But back in the days when these online things weren’t there
yet, he texted sometimes; he sometimes texted with, I don’t know, with two or
three of his classmates. However, they are still so young; for example, [the son]
has not yet developed this competence to build such a relationship when they
do not see each other. He can’t do that because they don’t really know what
to talk about with each other; they can’t create such relationships, so those rela-
tionships weren't really there, at least in his case, not entirely”. (Parent 3, female,
younger child)

One of the mothers drew attention to the fact that her daughter selected her peers:

“The first month or so, maybe, because we had a very intense time with the horse
at that time, so that also kind of occupied her a lot. And I noticed a change after
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about two months; my daughter didn’t want to meet anyone; I mean, she didn’t
want to connect with anyone on Teams; she didn’t want to talk, and I didn’t
actually know why. Then she said something like it was mostly because her class-
mates didn’t really have their passions, but she had her passion and said that
she just didn’t want to talk about the game. When she saw someone, she didn’t
want to talk about the game; shed rather talk about something else, but these
people didn’t want to talk about it, so she said something like she didn’t feel the
need to meet them. We have these close friends, and they have a boy who goes
to class with Lilka, so ... and we met with them quite often, at least once a month,
so I think we made sure she had this social element.” (Parent 2, female, younger

child)
Parents also discussed emotions related to peer relationship:

“I think he enjoyed it when he could go out with his friends. It was definite-
ly something that motivated him to do his homework, so we agreed that okay,
when you finish your homework, you can meet your friend, for example. It was
something very motivating. However, there was definitely a lot of frustration
over being locked up at home. That was difficult for him, and we could see that
he was very frustrated, which caused a lot of anger.” (Parent 10, female, younger

child)

The interviewed parent pointed out that the restricted opportunities for meeting
a child’s social needs led to frustration but also served as a motivation for independ-
ent study.

It is crucial to highlight that both relationships with parents and peers played
a vital role in daily life during the distance learning period. These connections were
significant for the well-being of both the interviewed parents and the children and
adolescents. The importance of these relationships manifested in feelings of security
(despite pandemic-related anxiety), the effectiveness of undertaken initiatives, and
the ability to adapt to the new reality. The primary function of these relationships was
supportive, and their potential impact was evident in the interviews.

Parents’ observations about their relationships with children during the distance
learning period in the initial wave of the pandemic varied. Some stressed the im-
portance of structuring time spent together into segments dedicated to their chil-
dren’s education and free time. The dual role of being a parent and a teacher posed
challenges for some, leading to a perceived need for support, often shared through
household responsibilities with partners. For example, one parent emphasised the
necessity of sharing duties and occasionally sought solace in moments of tranquillity,
highlighting the significance of a balanced approach to family and professional life.
Another parent expressed gratitude for the extended family time but recognized the
challenges of juggling work with childcare responsibilities. The pandemic-induced
slowdown allowed for a reassessment of priorities, nurturing closer family bonds.
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Despite the complexities, many parents considered the period a blessing, offering
an opportunity to spend quality time together. Some reported a positive impact on
family relationships, citing increased understanding and closeness. The shared ex-
perience provided a unique chance for self-reflection and learning more about each
other’s needs and habits.

The relationships between children and their peers underwent transformations
during this time. While some parents noted the importance of face-to-face interac-
tion, others observed the proficiency of children in using online platforms for com-
munication. The age, maturity, and interpersonal skills of children played crucial
roles in how they adapted to the new modes of communication. The significance of
relationships with both parents and peers was evident in the interviews. Parents rec-
ognized the role of these connections in providing a sense of security and supporting
their ability to adapt to the challenges posed by the pandemic. Despite frustrations
and limitations, relationships played a pivotal role in maintaining the well-being of
both parents and children during the period of distance learning.

EATING AND HYGIENE HABITS, PHYSICAL ACTIVITY

Schoolwork and remote learning led to some relaxation in home rules regarding
morning activities. Although children didn’t neglect hygiene practices, parents ob-
served changes in morning behaviour patterns due to working from home. For in-
stance, students connected with the teacher while still in their pyjamas or even from
bed, postponing breakfast or morning washing to a later time, such as during a break:

“Most of the children (performed) these morning (activities) (...) out of bed, and
these things were moved to sometime later, when they had a longer break, then
they washed, had breakfast and then had more lessons... (...) This is something
that has stayed to this day, that they... if you don't tell them... If you don’t push
them a bit, they’ll stay all day in their pyjamas (...). (Regarding breakfast) it was
kind of normal, but, well, sometimes breakfast was just at some point during
those longer breaks. (Parent 1, male, older child)

“(My daughter) got up as usual as if she was going to school, got dressed, brushed
her teeth, ate something, had a little breakfast. Then we sat down to do the ma-
terials that the teacher sent us. (...) Of course, sometimes I let her sleep a little
longer when she stayed longer (in the evening) so that she felt relaxed. After
all, she was at home, so I didn’t want to introduce some kind of regime that she
must necessarily get dressed. (...) but the rest of it was a bit distorted. It was only
to make her feel good and it was dictated by her well-being so that, well, that
she wouldn't feel as if she had to do something. If she just didn't feel like it, she
wouldn’t dress and walked in her pyjamas.” (Parent 4, female, younger child)

“There was no set system of getting up every day. He got up when he wanted
to. Unless they were supposed to send a task at a specific time, when there was
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a deadline, we did everything at the last minute. (...) We try to eat healthily. As
I have mentioned - the morning schedule of getting up was severely disrupted.
Breakfast time definitely changed. When [the son] goes to school, we eat break-
fast together in the morning. [The son] has an appointed time when he must
come to the kitchen with his teeth brushed, his face washed, and we eat break-
fast. We have 15-20 minutes because the school is not far away and we drive by
car. We leave the house at 7:45-7:50. This is always after breakfast. Today, [the
son] eats breakfast at any time he wants. Breakfast time is completely different
compared to what it would be like if they went to school.” (Parent 7, female, older
child)

“Maybe they brushed their teeth, but [the son] used to walk in his pyjamas.” (Par-
ent 9, female, older child)

The daily routines of parents working and children studying at home next to each
other differed significantly from their experiences before the COVID-19 pandemic.
The initial period of isolation, involving remote work and uncertainty about the fu-
ture, posed a challenge for parents in fulfilling both their professional and family du-
ties. A statement from one of the mothers underscores that adults also encountered
difficulties in maintaining their daily routine during this period:

“Then the day turned to night. In our case, mine and my daughter’s, my daughter
is not an extremely disciplined young person. I have always been a night owl,
so at some point, the day turned into night for us. We slept during the day be-
cause my job shut down. I still worked in March, but from mid-March and April,
I was sitting at home. There were no fixed times for sleeping, activity, meals,
study — nothing. Everything was actually turned on its head (...). You would
eat meals on your lap in front of the computer” (Parent 8, female, older child)

Several parents consciously tried to maintain the structure of everyday life before
the pandemic with regard to eating and hygiene habits. This required them to be
more involved and control elements of the daily routine, such as mealtimes. Some-
times, the work of the parents, even if done at home, made it impossible to supervise
the child’s school time constantly.

It is noteworthy to mention the statement of a parent who initially made a con-
scious effort to uphold the daily routine. However, as the period of remote learn-
ing persisted, the structure gradually weakened, eventually allowing the daughter
to spend the day in her pyjamas.

‘I mean, we tried to make it look as much as possible like a mirror image of
what we used to do or what our daughter used to do when she was at school. So,
I didn’t really want to relax here. To be honest, towards the end, I let go a bit,
that is ... they could be in pyjamas if there were no online classes, if there were
no classes with a teacher (...) well, you know, then she could be in her pyjamas
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or bathrobe, and it was a big thing for her that she could be in her pyjamas at
breakfast. However, as I say, I mostly tried to follow this regime so that ... well,
because then it was easier to control the sort of focus that we were doing specific
things, as always, it doesn’t change.” (Parent 2, female, younger child)

Parents particularly highlighted an element of a hygienic lifestyle related to ex-
tended sleep time. Although they acknowledged a change in sleep hours, parents
were positive that their children received sufficient sleep during the remote learning
period. The mornings during the pandemic and remote learning were notably short-
er, primarily due to the elimination of commuting time to school.

“The rhythm is still the same; that is, around 8:30 (the daughter) goes to sleep and
gets up around 7 in the morning. Now it has moved, and my daughter sleeps lon-
ger, until eight, eight-thirty, if the alarm clock is off (...), but also goes to bed a lit-
tle later, so it’s sort of a natural consequence. (Parent 2, female, younger child)

“More, she got more sleep, slept more, because, well, I let her sleep, but also, let’s face
it, she went to bed later because she knew that she didn’t have to get up at seven
in the morning to get to school at eight-fifteen.” (Parent 4, female, younger child)

The closure of schools and workplaces, along with home isolation, markedly re-
stricted the physical activity of students (and their parents)> Organised sports activ-
ities, like swimming or tennis, and sports training, such as football or judo, which
were regularly attended by children, were cancelled or temporarily suspended. Par-
ents mentioned a decrease in physical activity in the following statements:

“Physical activities, unfortunately, were very limited because they ... when [the
daughter] still went to school, she went to the swimming pool, she had judo, PE,
there was a lot of it. Unfortunately, it all fell apart, so physical activity was down
to zero. But sometimes I would do some morning exercises with them [children],
they jumped, I turned on some music, that’s the way we did it. But there was
also PE with the teacher. Once a week, their class teacher connected with them
and conducted really cool classes, and they all jumped. Well, in the room, it was
done in front of the laptop.” (Parent 4, female, younger child)

“I give [my son] a lift to school, but he comes home on his own. He had some
exercise then. Now, I have to force him to exercise a bit. [The son] plays tennis.
Then, probably because of the fear and because no one knew what kind of plague
it was, how it spread. Because of this, his tennis classes were cancelled. In fact,
they have been cancelled to this day. It has not affected his appearance or weight
in any way, but there is a physical slowdown and there is little exercise. Actually,
I feel it myself that there is some permission, or we give it ourselves, to avoid any
strenuous effort” (Parent 7, female, older child)

2 Itis worth pointing out that at the beginning of the pandemic in Poland, all social contacts were forbid-
den, including a ban on going out into social space, e.g., to forests or parks.
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“In general, the first [lockdown], in my opinion, affected ... so that the body froze”
(Parent 9, female, older child)

During that period, physical education (PE) classes at school were also conduct-
ed remotely. Teachers made efforts to encourage students to stay physically active.
Amid the challenging time of the first lockdown, characterised by uncertainty, un-
predictability, and a lack of knowledge, parents began organising minimal physical
activities for children with increased attention. Before COVID-19, students naturally
engaged in more daily movement as they spent time away from home, such as at
school or participating in extracurricular activities.

“Standard things, like riding a bike, a scooter, a skateboard, as much as possi-
ble. Things like swimming pool, family bike trips in the forest were absolutely
out of the question. However, we did what we could ‘illegally; like take the bike
to a closed large area, that yes. As much as possible.” (Parent 5, female, younger

child)

“We bought a stationary bike, but [the son] didn’t want to [use it] much. Physical
activity was poor. When the PE teacher sometimes gave [a set of exercises], [the
son] did them a little bit”. (Parent 6, female, older child)

“All in all, we rode bikes so much that we discovered how cool Poznan looks. We
discovered a lot of bicycle routes in Poznan, at night and during the day. [...]
I can say that we discovered Poznan as if from the bike. (Parent 9, female, older
child)

“[The son] played alone in the garden with his brothers at that time. Hed got
[...] a basketball hoop for Christmas, and he also played basketball in the back
garden.” (Parent 10, female, younger child)

As noticed by one of the mothers, the time when her son, who had regularly
trained three times a week, had limited access to sports made him appreciate on-site
training.

“The added value that appeared was that my son also appreciated more, he ap-
preciated the trainings that take place on-site because he can make a compar-
ison; he knows what it was like when these trainings were not there, so maybe
now he attaches more importance to them, and they are more important to him,
that’s what I think.” (Parent 10, female, younger child)

The participants quote provides a personal perspective on the broader theme of
reduced physical activity during the pandemic, showcasing a potential positive im-
pact on individual perspectives and values.

Insights into the impact of remote learning and working from home on the daily
routines and behaviours of both parents and children during the COVID-19 pan-
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demic were revealed through the interviews. Noteworthy changes encompass alter-
ations in morning rituals, disruptions to established schedules, and shifts in sleep
and physical activity patterns. A significant influence was observed in the morning
routines of children. Parents recounted instances where students engaged in online
classes while still in bed or in their pyjamas, postponing breakfast or morning hy-
giene rituals until later breaks. This more relaxed approach to morning activities was
seen as a consequence of the shift to distance learning. The text incorporates insights
from various parents, illustrating a range of responses to this change. Certain parents
adapted to their children having a more flexible morning routine, while others strug-
gled to maintain a similarity to the pre-pandemic routine.

The interviews also underscored broader impacts on daily life, including the blur-
ring of distinctions between day and night. The absence of regular schedules and
routines during remote learning presented challenges for parents in balancing work
and family responsibilities. Working from home contributed to a more flexible daily
structure, with some parents acknowledging the difficulty of upholding discipline.
This notably affected sleep patterns, as children slept more during the remote learn-
ing period due to the elimination of morning commutes. Parents recognized this
shift in sleep hours, attributing it to a natural consequence of reduced travel times.

Physical activity experienced a decline during the pandemic; with the closure of
schools and extracurricular activities, children had limited opportunities for exercise.
Some parents attempted to introduce minimal physical activity at home, while others
observed an overall reduction in their children’s physical activity levels. The authors
provide examples of parents who tried to involve their children in activities such as
cycling or using an exercise bike to compensate for the absence of organised sports
activities.

Finally, the interviews reflect the challenges parents confront in maintaining
a sense of normality in their children’s lives during a period of uncertainty. Disrup-
tions to daily routines, alterations in sleep patterns, and limitations in physical ac-
tivity emerged as visible consequences of remote learning and working from home.
Nonetheless, it also highlights families’ adaptability to challenges, with some finding
inventive ways to incorporate physical activity and preserve a sense of structure.

CONCLUSION

In summary, the provided evidence indicates that despite the challenges posed by the
period of distance education and isolation during the initial wave of the pandemic,
which required the restructuring of daily life and learning new skills, the majority of
interviewed parents emphasised that it brought about significant changes in family
relationships. Once emotional balance was restored, parents recognized the opportu-
nity to draw closer and deepen their understanding of each other. While the prospect
of being compelled to stay together at home might have initially felt overwhelming,
in hindsight, the chance to engage in shared activities, participate in meaningful con-
versations, and navigate a range of emotions prompted both children and parents
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to reevaluate their family life before the pandemic, discovering the additional poten-
tial within the family unit. The mandated life in seclusion during lockdown, without
physical proximity with loved ones, the inability to travel or visit, and the absence
of face-to-face interactions and classroom learning prompted families to value their
everyday lives. It is important to note, however, that the parents and children in-
volved in the study did not display challenging behaviours, such as violence. It can
be assumed that the family life of those in crisis during the lockdown period might
present a different scenario.

The aim of this article was to present the multifaceted impact of the COVID-19
pandemic on parents and children, particularly during the period of remote learning
and lockdown. Through interviews, we explored the nuanced changes in daily rou-
tines, family relationships, and the psychological well-being of parents. It is essen-
tial to note that our analysis primarily centred on the parents’ perspective. Our next
paper, currently in preparation, will shift focus to comprehensively investigate and
analyse the experiences and perspectives of students during these abnormal times.
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RODZICIELSTWO W ZDROWIU I W CHOROBIE. JAKOSCIOWE BADANIE
CODZIENNYCH NAWYKOW W POLSKICH RODZINACH W CZASIE PANDEMII
CoviDp-19

ABSTRAKT: Artykul przedstawia wyniki badan jakosciowych w nurcie interpretatyw-
nym przeprowadzonych w czasie pandemii COVID-19 wiosng 2021 roku na grupie
10 rodzicdw dzieci na etapie edukacji wezesnoszkolnej oraz nastolatkéw konczacych
szkole podstawowa. Badanie mialo na celu sprawdzenie jak wygladalo codzienne
funkcjonowanie rodzin podczas pierwszej fali Covid-19 w Polsce (marzec-czerwiec
2020). W badaniach zastosowano wywiad cze$ciowo ustrukturyzowany. W przedsta-
wionym fragmencie badan opracowano wyniki odnoszace si¢ do trzech gtéwnych
kategorii: nawyki zywieniowe i higieniczne, zdrowie psychiczne rodzicéw (emocje
i stres) oraz relacje rodzic-dziecko i dziecko-réwiesnicy. Najwazniejsze zagadnienia,
na ktdre nalezy zwrdci¢ uwage to zjawisko wspolnego bycia i wspolnego czasu, czego
wigkszo$ci badanym rodzicom brakowalo w okresie przed pandemicznym.

SLOWA KLUCZOWE: rodzicielstwo, zdrowie psychiczne, pandemia COVID-19, na-
wyki zdrowotne, relacje
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WPROWADZENIE

W stownikowej definicji edukacji przyszlosci nie miesci sie dzisiejsze podejscie
do nauczania. Przywigzanie do rozbudowanej podstawy programowej, podawczej
formy przekazywania wiedzy. System nie przygotuje w ten sposéb mlodego pokole-
nia na wyzwania, ktdre czekaja na nie w przyszlosci. Zmiana wydaje sie by¢ koniecz-
noécig, a do tego by mogta zaj$¢ potrzeba odwagi, bo to ona jest motorem do rozwoju.

Ponizszy tekst jest kartka z praktyki tutorek, ktére podjely sie proby zmiany edu-
kacyjnego status quo grupy nastolatkéw. Jest tez niesmialg probg zainspirowania
do podjecia podobnych, caly czas niepopularnych krokéw — ku zmianie, w kierunku
edukacji przyszlosci, odwaznie.

MOTYWACJA DO ZMIAN Z ODWAGA W TLE

Rozwdj jest fundamentalng potrzebg kazdego czlowieka. Jest poszukiwaniem, daze-
niem, odkrywaniem, bladzeniem, momentem, czy raczej sumg momentéw odwagi.

Rozwoj jest osobistym doswiadczeniem, na ktére niebagatelny wptyw ma jednak
drugi czlowiek. Bo to on inspirujac, dzielgc si¢ wiedza i doswiadczeniem, uwaznie
stuchajac, pomaga nam wychodzi¢ ze swojej strefy komfortu i odwaznie i§¢ naprzod.
Korzystajac z najlepszego z mozliwych budulca jakim jest zaufanie stajemy si¢ gotowi
podejmowac ryzyko, popetniaé bledy, bo wiemy, ze mozemy liczy¢ na wsparcie.

Niesprzyjajace warunki pracy, liczne demotywatory, moga ogranicza¢ determi-
nacje do rozwoju, a w kontekscie pracy nauczyciela, rozwoju nie tylko wlasnego, ale
uczniéw, z ktoérymi pracuje.

My - nauczyciele/-ki, bedac wraz ze swoimi podopiecznymi naczyniami pola-
czonymi, mamy wplyw na edukacyjny wzrost miodego czlowieka, a nasza postawa,
akcja, rodzi reakcje u naszych uczniow.

My - nauczyciele/-ki, mamy glowy pelne pomystéw, jestesmy bogaci w do$wiad-
czenia i obserwacje rozwigzan, ktére warto w naszym przekonaniu zaimplementowaé
w polskiej szkole, by stworzy¢ przestrzen do rozwoju i odpowiedzie¢ na dzisiejsze
potrzeby mlodego pokolenia oraz, w dtugim terminie, rynku pracy, na ktory wejdzie.

My - nauczyciele/-ki, wychodzimy z inicjatywami, w ktére chetnie angazuja si¢
nasi uczniowie, dzieki czemu mamy motywacj¢ do kolejnych dzialan. Zwieksza si¢
skala i zakres oddziatywania podejmowanych aktywnosci. Nie brakuje nam jednak
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odwagi, by przeciera¢ edukacyjne szlaki i proponowaé nowe rozwigzania. Jeste$Smy
gotowi kontynuowa¢ dzialania pomimo wielu trudnos$ci. Potrafimy réwniez przy-
znad, ze realizowane zadania wymagaja dopracowania.

Odwaga nauczyciela stymuluje podopiecznego do otwartosci na wyzwania, a re-
lacja, ktorg tworzymy z modym cztowiekiem czyni go ufnym, ze warto odwaznie pa-
trze¢ w przyszto$¢, doswiadczaé, z ciekawoscia eksplorowaé $wiat i wreszcie, ze blad
czy niepowodzenie s3 jedynie wspanialg lekcja, z ktdrej warto wyciagaé wnioski.

ODWAGA W PRAKTYCE

Odwaga, otwarto$¢ na innowacje i gotowo$¢ do budowania nowych edukacyjnych
rozwigzan na mocnym relacyjnym fundamencie, daly poczatek alternatywnej $ciez-
ce rozwoju utworzonej w ramach istniejacych szkolnych struktur.

Inicjatywa powstala, by dostarczy¢ mtodym ludziom poczucia sprawczos$ci, au-
tonomii i sensu ich dzialan oraz rozwija¢ kompetencje niezbedne do radzenia sobie
z wyzwaniami dynamicznie zmieniajacego si¢ $wiata...

Zgodnie z zalozeniami przedsiewzigcia, tre$ci programu nauczania i system
przedmiotowo-lekcyjny nie kierowaly naukag dzieci. Przy wsparciu tutorek, ktore
czuwaly nad wyznaczaniem i realizacjg celéw, uczniowie ostatnich klas szkoty pod-
stawowej i pierwszej klasy szkoly $redniej w grupie mieszanej wiekowo dokonywali
wyboréw edukacyjnych kierujgc sie swoimi zainteresowaniami i potrzebami.

Codzienne aktywnosci odbywaly sie w okreslonych przez tutorki ramach nadaja-
cych rytm i porzadek pracy. Dzien rozpoczynal si¢ wspdlnym kregiem, podczas ktd-
rego odbywaly sie dyskusje o biezacych wydarzeniach, gry integrujace zesp6t oraz
zadania rozwijajgce kreatywne i logiczne myslenie. Uczniowie przedstawiali réwniez,
czym bedg si¢ zajmowaé podczas blokéw przeznaczonych na dziatanie projektowe
i realizacj¢ celoéw indywidualnych. Krag konczacy dzien byl przeznaczony na podsu-
mowanie i wnioski.

Praca metodg Project-Based Learning (PBL) byla fundamentem dziatan pro-
jektowych, ktére wypelnialy wigksza cze§¢ dnia ucznidéw i dotyczyly szeéciu dzie-
dzin: sztuka, nauki $ciste, nauki spoteczne, odpowiedzialnos¢ obywatelska, rozwoj
osobisty i $wiadomos¢ klimatyczna. Czesto projekty taczyly kilka tematow i katego-
rii odzwierciedlajac ztozony i interdyscyplinarny charakter problemoéw dzisiejszej
rzeczywistosci.

Narzedzia PBL nie tylko pomagaly poszerza¢ wiedze, ale tez rozwija¢ kluczowe
dla programu kompetencje, takie jak: komunikacja, autorefleksja, wspotpraca, krea-
tywnos¢ oraz organizacja i planowanie. Projekty wymagaty analizowania informacji,
ich krytycznej selekcji i praktycznego zastosowania wiedzy do rozwigzania realnych
problemow.

W pierwszym miesigcu pracy, poza niezwykle wazng integracja, uczniowie byli
wprowadzani w zupelnie nowa dla nich metodologie pracy i poszczegdlne narze-
dzia, tak by juz wyposazeni w niezbedng wiedze mogli korzysta¢ z aplikacji do pracy
projektowej i przechodzi¢ przez jej trzy etapy, tj. planowanie, dzialanie i prezenta-
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cja. Na poczatku uczniowie definiowali swoje ,WHY”, ktére jest bardzo istotnym
krokiem w pracy opartej na PBL, wzmacniajagcym poczucie sensu, dostarczajagcym
motywacji i wplywajacym pozytywnie na zaangazowanie. Kolejny etap, to okresle-
nie tzw. Driving Question, czyli pytania, ktére wymaga glebszej eksploracji tematu
i na ktdre uczniowie chcieli pozna¢ odpowiedz w efekcie swoje pracy. Zdefiniowanie
celow uczenia sie, odbiorcow, kamieni milowych, kryteriéw sukcesu i ewentualnych
przeszkdd réwniez nalezalo do uczniow.

Ta cze$¢ procesu nie jest dla wiekszo$ci dzieci fatwa i wymaga od tutora sporego
wsparcia i prowadzenia.

Bardzo waznym elementem rozwoju uczestnikéw programu byla postawa Gro-
wth Mindset (Nastawienie na Rozwoj), czyli wytrwalo$¢, podejmowanie wysitku
mimo przeszkdd i trudnosci, otwarto$¢ na informacje zwrotna i traktowanie jej jako
mozliwo$¢ rozwoju oraz stawianie czola wyzwaniom. Zaréwno praca projektowa, jak
i rozwdj kompetencji oraz postawa Growth Mindset byly przedmiotem autoreflek-
sji i nieodlaczng czedcig regularnie odbywajacych sie spotkan i rozméw z tutorkami.
Zaangazowanie i efekty pracy na poszczegolnych etapach podlegaly ocenie wedlug
ustalonych przez tutorki i omdéwionych z uczniami kryteriéw. Ocena procesu projek-
towego przebiegata wielotorowo i sktadaly sie na nia: autorefleksja, ocena kolezenska
i ewaluacja tutorska.

Tematy projektéw nie dotyczyty wyltacznie zagadnien skupionych woké! rozwoju
wlasnego, wzrostu samo$wiadomosci, czy kompetencji. Realizowane projekty byly
niejednokrotnie prawdziwymi lekcjami empatii i uwazno$ci. Odbiorcami stawa-
ly sie grupy réwiesnicze mierzace si¢ z problemami psychicznymi, rodzice majacy
trudno$ci w komunikacji ze swoimi nastoletnimi dzie¢mi, czy bezdomne zwierzeta.
Mozliwo$¢ kreowania wlasnych rozwigzan, poczucie odpowiedzialno$ci za proces
stanowity czynnik motywujacy do finalizowania podjetych wyzwan i poszukiwania
nowych.

Wspdlpraca z podobna, jesli chodzi o podejécie, szkolg zagraniczng, stanowifa
dla tutorek okazje do wymiany do$wiadczen, poznania nowych perspektyw, po-
zwolita réwniez zrewidowaé przyjete pierwotnie plany i zalozenia. Z kolei mtodym
ludziom umozliwila poznanie innej kultury i jezyka, jak réwniez przyjrzenia sie
dziataniom projektowym réwiesnikéw. Uczniowie zdobywali réwniez wiedze i roz-
wijali kompetencje uczestniczac w warsztatach tematycznych na zaproszenie uczelni
wyzszej. Doswiadczanie poza budynkiem szkoly nie ograniczato si¢ do zorganizowa-
nych wyj$¢ czy wyjazdow. Najglebsze i jednocze$nie najbardziej wymagajace byly do-
$wiadczenia na zewnatrz zwiazane z realizacjg ich wlasnych projektdw, zakladajace
konieczno$¢ spotkania si¢ z dorostym prowadzacym firme, wykonujacym dla nich
ustuge, czy zachecenia do po$wigcenia czasu na wypelnienie ankiety. Z perspektywy
mlodego czlowieka stanowily ogromne wyzwanie, ale wnosily rowniez duzy zastrzyk
energii i motywacji do dalszego dzialania.

Integralng czescia calego procesu edukacyjnego byt Festiwal MOCy, w ktérym
odwaga odgrywala niebagatelng role (MOC jako Moments Of Courage). Dzigki
organizowanemu cztery razy w ciggu roku szkolnego Festiwalowi uczniowie mieli
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mozliwoé¢ sfinalizowania prac projektowych, oswojenia stresu zwigzanego z prezen-
tacja wynikow wlasnej pracy i tremy zwigzanej z publicznym wystgpieniem. W for-
mule Festiwalu MOCy mlodziez prezentowala efekty wlasnych dziatan edukacyjnych
przed publiczno$cia - czlonkami rodziny oraz kolegami i kolezankami. Po prezen-
tacji kazdy uczen otrzymywal indywidualny feedback, wigc Festiwal byl doskonalg
okazja nie tylko do celebracji, ale réwniez bardzo cenng lekcja na przyszlos¢. Dzien
Festiwalu byt zawsze pelen emocji dla uczniéw, ich rodzin i samych tutorek, a wysta-
pienia oraz refleksje dzieci czgsto wywolywaly wzruszenie i tzy szczescia.

ODWAGA BUDOWANA NA RELACJI - O WARTOSCI TUTORINGU

W programie podczas codziennych aktywnoéci towarzyszyly dzieciom dwie tu-
torki, ktére wspdlnie koordynowaly wdrazanie programu i wspieraly dziatania pro-
jektowe calej grupy, ale tez indywidualnie pracowaly ze swoimi podopiecznymi.
Udzial w inicjatywie daje to, co najcenniejsze i bedace Zrédlem najwiekszego spelnie-
nia w pracy tutorskiej, czyli czas i przestrzen na budowanie glebokiej relacji.

To dzieki niej mtody cztowiek ma gotowo$¢, by otwierac si¢ przed tutorem i za-
prasza¢ go do swojego $wiata, ktdry nierzadko wypelniony jest troskami, problema-
mi i watpliwoséciami.

To dzigki niej moze by¢ w pelni sobg, przetamywa¢ swoje bariery, dokonywaé
autorefleksji swoich dziatan i odkrywa¢ swoje mocne strony.

To dzigki niej potrafi na konicu catego procesu ze fzami w oczach podzigkowaé
za wsparcie i calg game doswiadczen.

Silna relacja jest niezbedna, by tworzy¢ dla dziecka bezpieczne $rodowisko edu-
kacyjne oparte na wzajemnym szacunku, zaufaniu i zrozumieniu. To, co bardzo waz-
ne w pracy tutorskiej to empatia, uwazne stuchanie i umiejetne zadawanie pytan,
ktére zachecaja do przemyslen, motywuja, pobudzajg kreatywno$¢ i dodajg odwagi.

Praca tutorki uczy pokory. Jest spotkaniem uwaznosci z indywidualnym tem-
peramentem. Niezaleznie od wielko$ci wlasnych zasobéw energetycznych wymaga
dostosowania wielko$ci strumienia energii do potrzeb i gotowosci jednostki, ktéra
mamy pod swoja opieka. Zauwazenia wyjatkowos$ci potencjatu i pokazania, ze warto
go pielegnowal. Zadawania pytan, inspirowania, pokazywania mozliwych kierun-
kow, nie wyreczania czy nakazywania czegokolwiek.

Tutoring jest przestrzenig do budowania relacji. Czasem otwierania si¢ na czesto
trudne emocje, sytuacje i wspdlnego poszukiwania rozwigzan. Majac relacje oparta
na zaufaniu, o odwazne kroki jest nieco fatwiej. Swiadomo$¢, ze nie jeste$ sam/-a jest
fundamentalna dla procesu.

Autentyczna obecno$¢ pomaga rozwijaé skrzydta podopiecznym, ale jest row-
niez istotna dla samych dorostych, organizujacych proces nauczania. Mozliwos¢
budowania na relacji, tworzenia w oparciu o wiedze, doswiadczenia, umiejetnosci
drugiej osoby i wlasne, zwigksza prawdopodobienstwo sukcesu dowolnej inicjatywy,
réwniez edukacyjnej i powoduje, ze odwazniej patrzymy na wyzwania, ktore jeszcze
przed nami.
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ZMIENIAJMY UWAZNIE I ODWAZNIE!

Doceniamy wszystkie do§wiadczenia, wzruszenia, sukcesy i wyzwania, ktore prze-
ksztalcily sie w pelng przygdd rozwojows podroéz, zaréwno mlodziezy, jak i nas—tuto-
rek. Zdobyly$my wiele cennych umiejetnoéci, zwigkszyta sie nasza samoswiadomos¢,
poznaly$my i mialysmy okazje wspdtpracowad z inspirujacymi ludzmi, ktérzy po-
dobnie jak my chcg wprowadzaé w zycie wizje edukacji przysztosci.

Mamy wielka nadzieje, Ze nasza inicjatywa, ktéra zaczeta si¢ od odwagi i do-
strzegania potrzeby zmian, stanie sie zalazkiem dla kolejnych kreatywnych, inno-
wacyjnych projektéw edukacyjnych. Wychodzenie poza utarte szlaki i tworzenie no-
wych rozwigzan nie jest z pewnoscia tatwe, ale staje si¢ fatwiejsze, gdy nie dziatamy
w pojedynke.
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