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Posthumanistyczny zwrot w interdyscyplinarnym
polu badawczym Childhood Studies - odpowiedz
na problemy srodowiskowe epoki wspotczesnej

Matgorzata Kowalik-Olubinska! @ ‘@ @ @

Abstrakt

Celem artykutu uczynita autorka omoéwienie dokonujacego sie w polu badawczym
Childhood Studies zwrotu w strone posthumanizmu, stanowigcego odpowiedz
jego twoércow na problemy srodowiskowe epoki wspotczesnej. Przenikanie
mysli posthumanistycznej do pola badawczego Childhood Studies zaowocowato
zwrotem w strone ontologii relacyjnej, w Swietle ktérej dziecinstwo zostato
uznane za fenomen $cisle powigzany z natura, dziecko za$ - za istote relacyjna,
egzystujaca we wspdlnotach powigzanych ze sobg bytéw ludzkich i pozaludzkich.
Czerpanie z mysli posthumanistycznej przyczynito sie takze do uznania potrzeby
odwotywania sie w kontekscie edukacyjnym do idei wspdlnotowosci, relacyjnosci
i stawania sie/stawania sie-z. Spowodowato to zwrot w strone podejs¢ peda-
gogicznych pozwalajgcych dzieciom na uczenie sie i stawanie wspélnie ze swiatem,
na nawigzywanie pogtebionych relacji z ludzmi i z bytami pozaludzkimi. Zdaniem
autorki wzmacnianie dyspozycji dzieci w tym wtasnie zakresie umozliwi im zgodne
wspotistnienie ze wszystkimi bytami i prosperowanie we wspélnych swiatach, co
zwiekszy szanse nas wszystkich na pomysine radzenie sobie ze srodowiskowymi
zagrozeniami epoki wspotczesnej.

Stowa kluczowe

Childhood Studies, posthumanizm, wspélnotowosé, relacyjnosé,
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The Posthumanist Turn in the Interdisciplinary Research Field
of Childhood Studies - Response to the Environmental Problems
of Modern Times

Abstract

The purpose of the article was to discuss the shift towards post-humanism
taking place in the Childhood Studies research field, which is seen by its creators
as the answer to the environmental problems of modern times. The penetration
of posthumanist thought into the Childhood Studies field has resulted in a turn
towards a relational ontology. Childhood has been recognised as a phenomenon
closely linked to nature, and the child as a relational being, existing in communities
of interrelated human and non-human entities. Drawing on posthumanist
thinking has also helped to recognise the need to refer to ideas of community,
relationality, and becoming/becoming-with in educational contexts. This resulted
in the transition to pedagogical approaches that enable children to learn and
stand together with the world, while also building in-depth relationships with both
human and non-human entities. According to the author, strengthening children’s
disposition in this respect will enable them to coexist with all entities and prosper
in common worlds. This will increase the chances of all of us to successfully dealing
with the environmental threats of modern times.

Key words

Childhood Studies, posthumanism, community, relationality,
becoming/becoming-with

Wprowadzenie

Dokonujacy sie w obrebie interdyscyplinarnego pola badawczego Childhood Studies
zwrot w strone posthumanizmu wigaze sie z przemianami, jakie zachodza w akademii
w sposobie myslenia o czlowieku i jego usytuowaniu w $wiecie. W naukach spotecz-
nych i w humanistyce coraz czesciej kwestionuje sie bowiem zasadno$¢ przypisywa-
nia czlowiekowi nadrz¢dnej pozycji w §wiecie, uznajac go za jeden z elementow sieci
wzajemnie powigzanych ze soba bytow. Zwolennicy tego pogladu w centrum swoich
analiz nie umieszczajg czlowieka, lecz sieci sit materialnych i dyskursywnych, kto-
rych wszystkie ogniwa wiaza relacje wspotzaleznosci i pokrewienstwa (Barad, 2007;
Braidotti, 2014; Haraway, 2003, 2008, 2016).
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W podobny sposob odnosza si¢ do sygnalizowanej wyzej kwestii przedstawiciele
nauk przyrodniczych, ktorzy w swoich pracach przedstawiaja symbiotyczna wizje
zycia (Gilbert 1 in., 2012), dowodzg istnienia wspolzaleznosci miedzy wszystkimi by-
tami tworzacymi ziemski ekosystem (Devall i Session, 1995; Everndon, 1978; Smith,
2013), ukazuja wspolng histori¢ ewolucyjng ludzi i zwierzat (De Waal, 2019; Keim,
2017; Shapiro i DeMello, 2010). W obszarze wylaniajacego si¢ w akademii pola ba-
dawczego noszacego miano biosocjologii méwi si¢ o konieczno$ci wychodzenia poza
perspektywe postrzegania ludzi jako gatunku odesparowanego od innych (Ingold,
2013). Nie istnieje zatem, jak przekonuje Mick Smith (2013, s. 30), ,,mozliwos¢ wy-
laczenia czlowieka ze wspolnoty roznych istot, ktore sq powiazane ze soba na miliard
réznych sposobow”.

Dostrzezenie i akceptacja takiego sposobu my$lenia o miejscu czlowieka w $wie-
cie nabiera szczegolnego znaczenia w epoce wspoélczesnej okreslanej mianem epoki
cztowieka lub antropocenu ze wzgledu na wielko$¢ §ladu pozostawianego przez ludzi
na Ziemi (Binczyk, 2018; Crutzen, 2002; Crutzen i Stoermer, 2000; Zalasiewicz,
2016; Zalasiewicz i in., 2011). Konsekwencje wywolanych dzialalno$cia czlowie-
ka problemoéw $rodowiskowych, takich jak zmiany klimatyczne, zakwaszanie wod
oceanicznych czy radykalne zmniejszanie si¢ réznorodnosci biologicznej ziemskich
ekosystemow, stwarzaja zagrozenie dla egzystencji ludzi i bytdéw pozaludzkich (Gil-
ling i Hagan-Lawson, 2014; Zalasiewicz i Williams, 2022). Przyczyn tego stanu rze-
czy upatruje sie w akceptacji idei antropocentryzmu, ktéra mocno zakorzenila sie
w ludzkiej swiadomosci (Binczyk, 2018; Braidotti, 2014; Markiewicz, 2018). Idea ta
znajduje swoj wyraz zaréwno w przekonaniu o wyjatkowosci czlowieka i jego pierw-
szoplanowej pozycji w $wiecie, w pogladzie, zgodnie z ktorym stanowi on miarg
wszechrzeczy, jak i w przekonaniu o zasadnosci istnienia binarnych podzialow, wy-
tyczania wyraznych granic miedzy bytami, zjawiskami i kategoriami, w tym miedzy
naturg i kultura.

Celem artykulu uczynilam omoéwienie zwrotu w strone posthumanizmu, jaki
dokonuje si¢ w polu badawczym Childhood Studies w odpowiedzi na sygnalizowane
wczesniej problemy srodowiskowe epoki wspolczesnej (Malone, 2016; Malone i in.,
2020; Murris, 2016). Odwolywanie si¢ do posthumanistycznego myslenia o czlo-
wieku i $wiecie mozna uznaé za punkt wyjscia dzialan zmierzajacych do znalezienia
skutecznej odpowiedzi na te problemy. Podjecie dzialan w tym zakresie jest szczegol-
nie wazne z punktu widzenia dzieci, ktore dorastaja w zupelnie innym $wiecie niz
ten, w ktorym dorastali obecni doro$li i to wlasnie one, zwane nie bez racji ,,dzie¢mi



12 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

antropocenu” (the children of the Anthropocene) (Lack, 2022), dtugo beda ponosié¢
konsekwencje destrukcyjnego wplywu cztowieka na srodowisko (Cutter-Mackenzie-
-Knowles i in., 2020; Lack, 2022; Malone i in., 2020).

W dalszej czesci artykutu przywotuje gtowne zalozenia posthumanizmu, a na-
stepnie omawiam dwie powigzane ze sobg kwestie, ktorych pojawienie si¢ stanowi
efekt przenikania mysli posthumanistycznej do pola badawczego Childhood Studies.
Pierwsza z nich jest zwrot w stron¢ ontologii relacyjnej, w efekcie ktorego dziecin-
stwo zostalo uznane za fenomen $ciSle powiazany z natura, dziecko za$ - za istote
relacyjna, egzystujaca we wspolnotach wzajemnie powigzanych ze sobg bytow ludz-
kich i pozaludzkich (Malone, 2016; Malone i in., 2020; Murris, 2016;Taylor, 2013).
Druga kwesti¢ stanowi dazenie do odwolywania si¢ w kontekscie edukacyjnym do
idei wspolnotowosci, relacyjnosci 1 stawania si¢/stawania si¢-z. Zaowocowalo ono
zwrotem w strone podej$¢ pedagogicznych pozwalajacych dzieciom na uczenie si¢
1 stawanie wspolnie ze $§wiatem, na nawiazywanie poglebionych relacji z ludzmi
i z bytami pozaludzkimi. Wiaczenie przywotanych kategorii pojeciowych do kon-
tekstu edukacyjnego, przejscie od uczenia o $wiecie do uczenia si¢ i stawania razem
ze $wiatem, pozwoli dzieciom na nawiazanie poglebionych relacji zar6wno z ludzmi,
jak 1 z bytami pozaludzkimi. Przyjmuje¢ przy tym teze, zgodnie z ktorg stawanie si¢
osobami zdolnymi do nawiazywania tego typu relacji wzbudzi w dzieciach poczucie
troski o dobro wspdlnot ludzko-pozaludzkich (Latour, 2004) oraz potrzebe wspotod-
czuwania z bytami nie-ludzkimi (Bekoff, 2013; Fredriksen, 2019). Umozliwi im to
zgodne wspolistnienie z ziemskimi bytami i prosperowanie we wspolnych $wiatach
(Taylor, 2013), zwiekszajac tym samym szanse nas wszystkich na pomyslne radzenie
sobie ze srodowiskowymi zagrozeniami epoki wspolczesnej.

Cztowiek i Swiat w perspektywie posthumanizmu

Stawianie czola zagrozeniom, jakie niesie ze soba epoka antropocenu wiaze si¢
z koniecznoscia uzmystowienia sobie przez nas faktu, ze do klopotliwego poto-
Zenia, w jakim znalazly si¢ wszystkie ziemskie byty doprowadzito nasze ludzkie
skoncentrowanie si¢ na sobie. Racje nalezaloby zatem przyzna¢ Henrykowi Skoli-
mowskiemu (1993, s. 132), ktory sugeruje, ze ,naszym zasadniczym problemem
sg nie tyle trujace fabryki i zatrute srodowisko, ile zatrute myslenie. Po prostu
fabryki sa przedluzeniem naszego myslenia”. W podobnym tonie wypowiada si¢
Timothy Morton (2010, s. 3), ktory w nastepujacy sposob odnosi sie do wspot-
czesnego kryzysu ekologicznego: ,,Jedna z rzeczy, ktora zostala zniszczona przez
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nowoczesne spoteczenstwo, wraz z ekosystemami, gatunkami i klimatem, jest
myslenie”.

Niezbedne okazuje si¢ zatem przeksztalcenie swiadomosci ludzi w taki sposob,
by zdotali oni dostrzec i zrozumie¢ zwiazki taczace ich ze swiatem. Wymaga to skie-
rowania si¢ w stron¢ odmiennego od antropocentrycznego sposobu myslenia o czlo-
wieku i $wiecie, ktory odnalez¢ mozna w zalozeniach posthumanizmu krytycznego.
Stanowi on, jak pisze Rosi Braidotti (2014), jeden z nurtow posthumanistycznego
myslenia, ktory wywodzi sie z tradycji antyhumanistycznych filozofii podmiotowos$ci
1w zwigzku z tym odrzuca humanocentryczne spojrzenie na $wiat. Posthumanizm
krytyczny umozIliwia, jak zauwaza Monika Bakke (2010, s. 342), ,,powroét nie-ludz-
kiego do nauk humanistycznych, gdzie zaobserwowa¢ mozna powolny proces swo-
istego odkrywania i nobilitowania witalnych zwigzkoéw ludzkiego z nie-ludzkim”.
Dazy si¢ w nim zatem do zerwania z ideami Kklasycznego humanizmu, co prowa-
dzi do pozbawienia czlowieka uprzywilejowanej pozycji w $wiecie i uczynienia go
jednym z wielu zamieszkujacych Ziemie gatunkéw. Odmawia si¢ wiec czlowiekowi
»pbrawa »czynienia natury sobie poddang«, mniej eufemistycznie za$ - jej niszczenia”
(Radomska, 2010, s. 57).

Posthumanizm nie tylko kwestionuje wyjatkowos$¢ czlowieka, przypisywanie mu
centralnego miejsca w $wiecie, ale takze podwaza binarne podzialy, zwlaszcza dy-
chotomie¢ natura/kultura, ukazujac tym samym nierozerwalno$¢ powiazania tego,
co ludzkie z tym, co nie-ludzkie. Perspektywa posthumanistyczna zamiast jednak
»gubi¢ sie w retoryce »kryzysu czlowieka«, poszukuje alternatyw” (Braidotti, 2014,
s. 101), ktore wyrazajg sie w dazeniu do opracowania innych sposobow ujmowa-
nia ludzkiego podmiotu. Posthumanizm wiaze si¢ zatem ze zwrotem ontologicznym
wyrazajacym si¢ w przejsciu od uznania czlowieka za istote odizolowang od $wiata,
bedaca jedynie obserwatorem jego ludzkich i nie-ludzkich mieszkancow, do uznania
czlowieka za byt nierozerwalnie polaczony ze $wiatem, bedacy jego integralna cze-
$cia, wylaniajacy si¢ z relacji, w jakie z nim wchodzi (Bayne, 2018).

Za szczegolnie znaczace w mysli posthumanistycznej uznaje sie takie kategorie
pojeciowe jak ,wspolnotowos¢” (community), nrelacyjnos¢” (relationality) i ,Stawanie
si¢” (becoming)/ ,stawanie sie-z”(becoming-with). Istote tych powigzanych ze soba po-
je¢ ukazuja wyraziscie koncepcje: ,naturokultury” (natureculture) Donny Haraway
(2003), ,wspolnego swiata” (common world) Bruno Latoura (2004), ,nomadycznej
podmiotowosci” (nomadic subjectivity) Braidotti (2006, 2014), czy ,sprawczego reali-
zmu” (agential realism) Karen Barad (2007).
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Wprowadzone przez Haraway (2003) pojecie naturokultury sygnalizuje, zgodnie
z intencja autorki, wystepowanie zjawiska rozmywania si¢ granic miedzy tym, co
okreslane jest mianem natury i tym, co nazywa si¢ kulturg. Autorka uznaje te katego-
rie za splecione ze sobg i w zwiazku z tym przekonuje, ze to, co dzieje sie obrebie na-
turokultury tworzone jest przez wielu aktorow, zarowno ludzkich, jak i nie-ludzkich.
Do tego watku nawiazuje Haraway w ksiazce Staying with the Trouble. Making Kin in
the Chthulence (2016), uzywajac dwoch pojeé -,,symbiogeneza” i ,,sympojeza”. Poje-
cie symbiogenezy wskazuje na to, ze rozne gatunki ziemskich bytow powstaly dzigki
procesom integracji i symbiozy. Byty te stanowig wigc systemy, ktore ,,wspottworza
swojq tozsamo$¢ z innymi, stajac sie wspolodpowiedzialne za siebie nawzajem” (za:
Derra, 2017, s. 222). Pojecie sympojezy oznacza wspolne bycie w §wiecie i czynienie
czego$ razem (making-with) (Haraway 2016, s. 58), nic bowiem nie tworzy sie samo
z siebie, nic nie jest samowystarczalne i samoorganizujace si¢.

Z koncepcja naturokultury Haraway powiazana jest idea stawania sie-z. Jesli bo-
wiem odrzucimy teze o ludzkiej wyjatkowosci, wowczas uznamy, ze ,stawanie si¢
jest zawsze stawaniem sie »z« w strefie kontaktu”, czyli w strefie nawigzywania relacji
z innymi bytami (Haraway, 2008, s. 244). To dzieki tym relacjom stajemy sie kims,
okreslonymi istotami, jednostkami, moéwiac inaczej - wylaniamy si¢ z tych relacji.
Bycie jednostka, w tym roéwniez czlowiekiem, ,zawsze oznacza zatem stawanie sie-
-z wieloma” (Haraway, 2003, s. 4). Uwypuklajac wzajemne powigzania wystepuja-
ce w $wiecie, ktory wspolzamieszkujemy z wieloma stworzeniami, pojecie stawania
sie-z oddaje istote relacyjnosci i wspoélzaleznosci miedzy ludzmi i nie-ludzmi. Lu-
dzie 1 nie-ludzie (np. zwierzeta) dzielg si¢ sprawczoscia i stajg sie-ze soba, wplywajac
na siebie nawzajem (Haraway, 2016).

Idea stawania sie-z oferuje zatem ,metafizyke¢ ugruntowana w Kkoncepcji po-
wigzania wszystkiego ze wszystkim, podwaza wigc ludzkie ztudzenie o separacji
ziemskich bytow” (Wright 2014, s. 278). Pozwala ona takze na zakwestionowanie
mylnego przekonania omozliwosci wylaczenia sie cztowieka z ziemskiej wspolnoty
ekologicznej (Smith, 2013). Nie mozemy tego zrobié, poniewaz ,zawsze stajemy sie-
-Z, W Zyjacym, wielogatunkowym $wiecie zlozonym z fenomendéw i przeksztalcen”
(Wright, 2014, s. 280).

Jak przekonujg przy tym Gilles Deleuze i Félix Guattari (1987, s. 238), stawanie
si¢ na przyklad ,zwierzgciem nie polega na odgrywaniu zwierzecia czy jego imito-
waniu, nikt tez »naprawde« nie staje si¢ zwierzeciem (...). To, co jest rzeczywiste, to
stawanie si¢ samym soba, to kompleks stawania sie”. Stawanie sie-z nie jest zatem
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dostowna transformacja, ale poszerzaniem sie tozsamosci i sposobow bycia w $wie-
cie. Stajemy sie zatem dostrojeni do wielosci $wiatow za posrednictwem spotkania
z nowym relacyjnym kontekstem. Innymi stowy, ,stajemy si¢-z Zyciem manifestuja-
cym sie za posrednictwem ciata innego bytu, a zZycie jest zawsze polaczone ze Swiata-
mi”(Wright, 2014, s. 280).

Latour (2004) przekonuje o mozliwosci wychodzenia poza powszechnie przyj-
mowany binarny podzial natura/spoleczenstwo i skomponowania ,,wspolnego swia-
ta” stanowigcego wspolnote zrzeszajaca ludzi i byty pozaludzkie. Tak ujmowany
wspolny $wiat nie jest jednak okreslony z gory i niezmienny, przeciwnie - znajduje
si¢ w procesie ciaglego komponowania si¢, uwspolniania (commoning), wspotdziala-
nia i wspoldzielenia. Autor przekonuje ponadto, Ze ludzie nie sa jedynymi tworca-
mi i opiekunami tej heterogenicznej wspolnoty, sa nimi wszystkie byty egzystujace
W niej 1 wspottworzace ja. Sprawczo$¢ w obszarze ludzko-pozaludzkich wspolnot ma
zatem charakter rozproszony, relacyjny i kolektywny.

Braidotti (2006, 2014) w swojej koncepcji nomadycznej podmiotowosci nawia-
zuje do monistycznej ontologii ujmowanej przez pryzmat pogladéw Barucha Spinozy
oraz Deleuze’a i Guattariego. W jednej ze swoich prac przywoltuje dokonang przez
Deleuze’a i Guattariego ,radykalng krytyke antropocentryzmu na rzecz ukazania
splatania materialnych, bio-kulturowych i symbolicznych sit w wytwarzaniu pod-
miotu” (Braidotti, 2006, s. 37). Podzielajac ten poglad, autorka ujmuje podmiot
w kontekscie ,,ekofilozofii wielokrotnych przynaleznosci jako byt relacyjny, ukonsty-
tuowany = i dzieki wieloéci” (Braidotti, 2014, s. 120-121). Uznaje wi¢c podmiot za
splot sil, byt, ktory jest efektem zwiazkow, w jakie wchodzi z ludzkimi i nie-ludzkimi
innymi.

Autorka opowiada sie za radykalna podmiotowoscig posthumanistyczna, ktora
oparta jest na etyce stawania sie i1 oznacza przechodzenie od podmiotowosci jednoli-
tej do nomadyczne;j. Etyka, o ktorej pisze Braidotti (2014, s. 121), czerpie z ,,poczucia
powiazania miedzy ja i innymi, lacznie z innymi nie-ludzkimi czy tez przyrodniczy-
mi, pozbywajac si¢ przeszkody, jaka stanowi egoistyczny indywidualizm”. Podmio-
towos¢ stanowi zatem wyraz uciele$nionej postaci odpowiedzialnosci, ktora wspiera
sie na ,poczuciu kolektywnosci, relacyjnosci, a zatem i tworzeniu wspolnoty” (Bra-
idotti, 2014, s. 121).

Braidotti (2006, 2014) stawia przy tym teze o réwnosci bytow, o zoe-centrycz-
nym egalitaryzmie (zoe-centred egalitarianism). Pojecie zoe odnosi do nieskonczonej
witalnosci zycia, Zycia jako nieustannego stawania si¢, jako nosnika transformacji.
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Egalitaryzm zoe-centryczny uznaje zatem autorka za filozofie afirmatywnego stawa-
nia si¢, stawania si¢, ktore ,wlacza nomadyczny podmiot w ditugofalowe procesy
transformacji” (Braidotti, 2006, s. 110).

Swiat w koncepcji sprawczego realizmu Barad (2007, 2012) nie jest zbudowany
z odseparowanych od siebie rzeczy, lecz z ,,fenomenow-w-procesie-stawania sie” -
»radykalnie otwartego powiazania $wiata samego ze soba” (Barad 2012, s. 46; por.
tez Hyzy, 2017). Swiat pozostaje zatem w ciaglym, dynamicznym procesie bycia i sta-
wania sie materia, co oddaja uzywane przez autorke terminy ,intra-akcja” (intra-
-action) oraz ,intra-aktywno$¢” (intra-activity). Pierwszy termin oznacza ,wzajemne
konstytuowanie sie splatanych ze soba sprawczo$ci” (Barad, 2007, s. 33), wskazuje
zatem na brak wyraznych granic miedzy podmiotami tych relacji i uwypukla ontolo-
giczng pierwotnos¢ relacji. Drugi termin odnosi si¢ do procesu stawania si¢ z innymi
we wzajemnym splataniu, w obszarze podzielanej relacyjnosci, na poziomie intra-ak-
cji. Oba terminy wskazujg na relacyjny charakter zdarzen i podskorne potaczenie
roznych form istnienia, ich wspoélzalezno$¢ i wzajemne oddzialywanie na siebie (Ba-
rad, 2007). W swojej koncepcji autorka wysuwa zatem na plan pierwszy nie przed-
mioty (i ich wlasciwosci), lecz proces stawania sie fenomenami za posrednictwem
relacyjnych powiazan z innymi obiektami i rzeczami.

Do opisu praktyk poznawania $§wiata przez podmiot w powiazaniu z jego eg-
zystencja w $wiecie uzywa autorka terminu ,onto-epistemologia” (onto-epistemolo-
gv) (Barad, 2007, s. 185). Powiazanie ontologii i epistemologii wynika z faktu, ze
stanowimy integralng cz¢$¢ swiata, wspottworzymy go, a nie przygladamy sie mu
Z zewnatrz, stajemy si¢ razem ze $wiatem i poznajemy go poprzez wchodzenie z nim
w wielorakie relacje. Nawiazujac do pogladéw autorki, mozemy rozumie¢ to, co
ludzkie i nie-ludzkie jako splatanie kwantowe w wielo$ci wzajemnych relacji. Takie
spojrzenie na heterogeniczng wspoélnote stworzen zamieszkujacych Ziemi¢ moze, jak
przekonuje Barad (2007), przyczynié sie do zerwania z kartezjariskim podzialem
na ludzi i zwierzeta, podwazy¢ uproszczone dychotomie typu zwierze/czlowiek, na-
tura/kultura, przedmiot/podmiot, i pozwoli¢ dzieki temu na wyjscie poza antropo-
centryzm.

Przenikanie mysli posthumanistycznej
do pola badawczego Childhood Studies

Zarysowane wyzej Sposoby postrzegania cztowieka i jego usytuowania w $wiecie
przenikaja do pola badan nad dziecinstwem, dostarczajac uzytecznej ramy teoretycz-
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nej, w obrebie ktorej mozliwe staje sie przemyslenie zasad i zalozen przyjmowanych
dotychczas w Childhood Studies (Spyrou, 2019). Poglebionemu namystowi poddaje
si¢ zalozenia ontologiczne tego pola badawczego, co znajduje swoj wyraz w dokonu-
jacym si¢ zwrocie w strong ontologii relacyjnej. Konsekwencja zmian w tym zakresie
jest poszukiwanie w kontekscie edukacyjnym podej$¢ pedagogicznych, ktore wycho-
dza w swoich zalozeniach teoretycznych poza antropocentryzm.

Odnoszac si¢ do kwestii zalozen ontologicznych, nalezy przyznac, ze dokonujaca
si¢ w Childhood Studies zmiana statusu ontologicznego dziecka i dziecinstwa wiazala
si¢ od samego poczatku istnienia tego pola badawczego z dazeniem jego tworcow do
wychodzenia poza modernistyczng opozycje natura/kultura, materialno$¢/dyskursyw-
no$¢. Pod koniec XX wieku, w okresie wyraznego zalamywania sie tej opozycji (Prout,
2019), ukazaly sie prace takich autorow, jak Latour (1993), Deleuze i Guattari (1987)
czy Manuel Delanda (1997). Dostarczyly one badaczom dziecinstwa teoretycznego
jezyka, ktory pozwalal na wyrazenie materialno-dyskursywnego charakteru dziecin-
stwa. Do tego nowego, wychodzacego poza dychotomiczne podzialy, jezyka nawigzal
m.in. Alan Prout (2000), zwracajac uwage na materialnos¢ ciata dziecka i jego wyla-
nianie jako istoty hybrydycznej z sieci wielorakich relacji. W innej pracy, The Future of
Childhood (2005), odnoszac sie do relacji dzieci-dorosli, za bezproduktywne uznat ar-
bitralne oddzielanie dzieci od dorostych tak, jakby$my mieli do czynienia z odrebnymi
gatunkami. Za bardziej wtasciwe i produktywne uznal autorposzukiwanie odpowiedzi
na pytanie o to, jakie wersje dziecka lub doroslego wylaniajg si¢ ze ztozonej sieci rela-
cji, w jakie wchodzg ze sobg nawzajem oraz z pozaludzkimi innymi, z,naturalnymi,
dyskursywnymi, kolektywnymi i hybrydycznymi materialami” (Prout, 2005, s. 81).
Autor jako jeden z pierwszych badaczy zaproponowal zastosowanie nielinearnego je-
zyka, a w nim takich kategorii pojeciowych jak ,sie¢”, ,,mobilnos¢” i ,relacyjnosc”,
do analizy problematyki dzieci i dziecinstwa (Kowalik-Olubinska, 2020; Prout, 2005,
2011). Zasadniczym Zrodlem teoretycznym, z ktorego autor czerpat inspiracje, budujac
wlasna koncepcje narzedzi analitycznych, byla teoria aktora-sieci (ANT - Actor-Ne-
twork Theory) (Latour, 1993).

Przenikanie mysli posthumanistycznej do Childhood Studies, zwlaszcza przyjecie
zalozen ontologii relacyjnej, zaowocowalo ukonstytuowaniem si¢ wizji dziecinstwa
jako fenomenu zwiazanego z natura na wiele réznych sposobow, co oddaje funk-
cjonujacy w literaturze przedmiotu termin ,dziecinstwonatura” (childhoodnature).
Sygnalizuje on istnienie wzajemnego powiazania, splatania, pozostawania w $cislej
tacznosci dziecinstwa i natury (Cutter-Mackenzie-Knowles i in., 2020).
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Odwolywanie si¢ do mysli posthumanistycznej zaowocowato tez ukonstytuowa-
niem sie koncepcji dziecka jako istoty relacyjnej, pozostajacej w bliskich zwiazkach
nie tylko z ludzmi, ale takze z pozaludzkimi bytami, jednostkami i sitami, istoty egzy-
stujacej w heterogenicznych wspolnotach ludzko-pozaludzkich (Lindgren i Sjostrand
Ohrfelt, 2017; Malone, 2016; Malone i in., 2020; Murris, 2016; Taylor, 2013).
Do zmiany w mysleniu o dziecku i dziecinstwie przyczynil sie w znaczacym stopniu
dokonujacy sie w akademii ,zwrot materialny” przypisujacy sprawczo$¢ materialne-
mu $wiatu i problematyzujacy wszystkie binarne opozycje (Barad, 2007; Braidotti,
2014; Lenz Taguchi, 2010; Murris, 2016). Ludzkie cialo uznaje si¢ w tej perspekty-
wie za organizm, ktory egzystuje w splatanej sieci sil ludzkich i pozaludzkich. Dzie-
ciece ciala wylaniajg sie zatem z asamblazy, zwiazkow i relacji, za posrednictwem
ktorych sa polaczone z cialami istot pozaludzkich na wiele zlozonych materialnych
sposobow (Malone, 2016; Prout 2000, 2005),

Dla relacyjnych materialistow ontologicznym 1 epistemologicznym punktem
wyjScia formulowania teorii sg relacje zachodzace miedzy ludZzmi i pozaludzkimi
innymi. Relacje sa, jak przypomina Karin Murris (2016), zawsze materialno-dys-
kursywne i to wlasnie one konstytuuja jednostke, a nie odwrotnie. Odnoszac si¢ do
monistycznej onto-epistemologii, autorka stawia nastepujaca teze:

Dziecko jest splataniem; ukonstytuowanym przez pojecia i sily materialne,
w ktorym to, co spoteczne, polityczne, biologiczne a takze maszyny obserwu-
jace, mierzace i kontrolujace dziecko sg ze soba splecione - wszystkie elemen-
ty wchodza ze soba w intra-akcje, ,tracac” swoje wyrazne granice (Murris,
2016, s. 91).

Relacyjny sposdb pojmowania dziecka i dziecinstwa w Childhood Studies ma
swoje implikacje edukacyjne, ktore acza si¢, jak sugeruje Affrica Taylor i wspotau-
torki (2013, s. 48), z potrzeba ,,wychodzenia poza horyzont podej$¢ edukacyjnych,
w ktorych dziecko postrzegane jest jako osoba rozwijajaca si¢ i uczaca wylgcznie
w ludzkim kontekscie spoteczno-kulturowym”. Y.aczy sie to zatem z wejSciem w kra-
jobraz posthumanistyczny, co pozwala na usytuowanie dzieci wewnatrz $wiata, Ktory
jest o wiele wigkszy od ludzkiego, $wiata, w ktorym dziecko bedzie miato mozliwo$é
uczenia si¢ Swiata w bezposrednim z nim kontakcie, nawigzujac wielokierunkowe
relacje z bytami ludzkimi i pozaludzkimi (Kowalik-Olubinska, 2020; Lenz Taguchi,
2011; Taylor i in., 2013; Taylor i Pacini-Ketchabaw, 2015; por. tez Chutoranski 2019,
2020, 2022).
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Stawanie sie i1 uczenie w krajobrazie posthumanistycznym umozliwiajg alterna-
tywne pedagogie, takie jak: ,,pedagogia wspolnych $§wiatow” (common worlds pedago-
gy) (Nxumalo i Pachini-Ketchabaw, 2017; Taylor, 2013; Taylor i Pachini-Ketchabaw,
2015, 2019; Taylor i in., 2021), ,pedagogia intra-aktywna” (intra-active pedagogy)
(Lenz Taguchi, 2010; Murris, 2016), czy ,,pedagogia miedzygatunkowa” (interspe-
cies pedagogy) (Fredriksen, 2019). Wszystkie one, uznawane za relacyjne ontologie
realizujace si¢ w przestrzeni naturokultury, pozwalaja na ,poszerzenie naszego Ja
poprzez wchodzenie w bliskie relacje z natura, a nie za po$rednictwem przygladania
si¢ naturze z zewnatrz” (Malone i in., 2020, s. ix).

W pedagogii wspolnych $wiatow, powiazanej na poziomie teoretycznym z po-
gladami Latoura (2004) i Haraway (2008), przyjmuje sie, ze dzieci wzrastaja, Zyja
1 ucza sie w $wiatach wiecej-niz-ludzkie (more-than-human worlds), wewnatrz het-
erogenicznych wspolnot ekologicznych, a nie jedynie w ludzkich spoleczenstwach
(Taylor 1 in., 2021). Wspolne $wiaty to wszystkie te miejsca i przestrzenie, ktore
zamieszkujemy i dzielimy z wieloma istotami, ludzkimi i pozaludzkimi, jednost-
kami i sitami. Pedagogi¢ wspolnych $wiatdw uznaje si¢ za podejscie pedagogiczne
zmierzajace do tego, by edukacja byla w stanie reagowa¢ na wyzwania Srodowiskowe
wspolczesnego $wiata (Malone i in. 2020), w obliczu ktorych stoja nie tylko dorosli,
ale takze dzieci (Lack, 2022).

Pedagogia ta realizowana jest w trakcie pobudzajacych zaciekawienie, kreaty-
wnych i sklaniajacych do wspolnego dzialania interakeji ze $wiatami, w ktorych zy-
jemy. Nie stosuje si¢ w niej gotowych, nakazanych programéw nauczania. Zamiast
tego dzieci ucza si¢ w trakcie rzeczywistych, bezposrednich spotkan z tymi §wiatami.
Unika si¢ w niej nauczania o $wiecie, zmierzajac do tego, by dzieci myslaly, uczyly
sie i stawaly razem ze $wiatem, z ktorym sg nierozerwalnie powigzane. Na pierwszym
planie sytuuje si¢ w niej zatem relacje, w jakie wchodza dzieci z ludzkimi i pozaludz-
kimi innymi w podzielanych $wiatach zycia, a nie obiekty postrzegane i poznawane
z oddali (Nxumalo i Pachini-Ketchabaw, 2017; Taylor, 2013; Taylor i Pacini-Ketch-
abaw, 2015, 2019; Taylor i in., 2021).

W obregbie pedagogii intra-aktywnej, czerpiacej w warstwie zatozen teoretycznych
z pogladow Barad (2007) oraz Deleuze’a i Guattariego (1989), szczegolne znaczenie
przypisuje si¢ intra-aktywnym relacjom, jakie zachodza miedzy organizmami
(ludzkimi i pozaludzkimi) i materialnym $rodowiskiem ich zycia (Lenz Taguchi,
2010). To, co materialne jest uznawane za jeden z istotnych czynnikow uczenia sie
i wlaczane do intra-aktywnej pedagogii. Odchodzi si¢ w niej od binarnego podziatu
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materialnos¢/dyskursywnos$¢ i zwraca uwage na to, co dzieje si¢, czyli co si¢ zmienia,
przeksztalca, co sie wylania w i 2 przestrzeni miedzy tym, co materialne i tym, co
dyskursywne (Lenz Taguchi, 2010; Murris, 2016). Zaklada sie przy tym, ze nie tylko
ludzie sa sprawczymi aktorami. Moga by¢ nimi takze materialne obiekty i artefakty,
ktorych sprawczos¢ wylania sie ze splecionych ze sobg relacji intra-aktywnych z in-
nymi obiektami i z ludZmi.

Pedagogia intra-aktywna opiera si¢, jak przekonuje Hillevi Lenz Taguchi (2010),
na ontologii immanencji. W jej perspektywie nasza egzystencja w $wiecie ujmowana
jest jako wspol-istnienie z calg reszta $wiata. Wiaze sie to z koniecznoscig wychodze-
nia przez nas poza podzial na ludzi i nie-ludzi, zanegowania pogladu zakladajacego
istnienie hierarchicznych relacji miedzy ré6znorodnymi organizmami (ludzkimi i po-
zaludzkimi) i1 otaczajacym nas $wiatem materialnym. Zaklada sie zatem, ze wszyscy
pozostajemy ze soba w relacji wspolzaleznosci 1 wzajemnego powiazania jako akty-
wni, ludzcy 1 nie-ludzcy, aktorzy (Lenz Taguchi, 2010).

W pedagogii miedzygatunkowej stawiana jest teza, ze nawiazywanie bezposred-
nich relacji miedzy ludzmi i przedstawicielami innych gatunkow, szczegdlnie zwier-
zat, tworzy dogodne warunki do uczenia si¢ od siebie nawzajem (Fredriksen, 2019).
Zwierzeta bowiem, jak pisze Gay Bradshaw (2009), moga pomo6c nam w lepszym
zrozumieniu naszej ludzkiej natury. Realizacja tej tezy w kontekscie edukacyjnym
stanie si¢ mozliwa dopiero wtedy, gdy uznamy edukacj¢ za obszar konstytuowany za
posrednictwem splatanych ze sobg doswiadczen ludzi i bytow pozaludzkich. Bedzie-
my wowczas w stanie, jak przekonuje Biljana Fredriksen (2019), zaakceptowac to,
ze zwierzeta moga by¢ naszymi nauczycielami. Autorka sugeruje przy tym, ze ,stu-
chanie nie tylko glosu ludzi, ale takze zwierzat moze nam pomoc w uzmystowieniu
sobie tego, jak wazna role¢ w podtrzymywaniu zycia na Ziemi pelnia nasze emocje,
uwaznos$¢ na srodowisko i kreatywne postawy” (Fredriksen, 2019, s.25).

Jednym ze znaczacych aspektow spotkan wielogatunkowych, do jakich docho-
dzi w ramach posthumanistycznych pedagogii, jest uciele$nione uczenie si¢ przez
doswiadczanie, uczenie si¢ angazujace zmysly i emocje (Fredriksen, 2019; Tammi
1 Hohti, 2020; Wright, 2014). Jak przekonuje Barad (2014), dotykanie jako intra-ak-
cja miedzy jednostkami pelni istotng role w decentralizacji i dekonstrukcji ,nas”
(,us”) jako podmiotow. Wszystkie materialne jednostki (entities) sa bowiem ,splatan-
ymi ze sobg relacjami stawania sie¢” (Barad, 2014, s. 160), a materialnos¢ jest pow-
iazania z dotykaniem (byciem dotykanym i dotykaniem innych). Autorka stwierdza
zatem:
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dotykanie, czucie, jest tym, co materia czyni, a moze raczej, czym jest: materia
stanowi kondensacje zdolnosci do odpowiadania (response-ability). Dotykanie
jest kwestig udzielania odpowiedzi. Kazdy z ,nas” konstytuuje sie dzieki zdol-
nosci do odpowiadania. Kazdy z ,,nas” staje si¢ tez odpowiedzialny (responsible)
za kogos$ innego, za kogo$, z kim pozostaje w kontakcie (Barad, 2014, s. 161).

Dotyk/dotykanie mozna zatem uznaé za znaczacy element onto-epistemologii
(Barad, 2007), czyli jednoczesnego egzystowania w $wiecie, stawania si¢ z nim
i poznawania go. Dzieje si¢ to w trakcie wspottworzenia $wiata przez wszystkie zam-
ieszkujace go stworzenia, dokonuje si¢ w trakcie wchodzenia w wielorakie relacje
ze $wiatem (Haraway, 2008; Tammi i Hohti, 2020).

Stosowanie posthumanistycznych pedagogii tworzy okazje do nawigzywania
przez dzieci bliskich relacji z innymi stworzeniami, jednostkami i sitami. Pedago-
gie te moga odegra¢ istotng role w realizacji dazenia do rzeczywistego sytuowania
dzieci i dziecinstwa wewnatrz wspolnych $§wiatow zycia. Stosowanie tych pedagogii
moze przyczynic sie do ,,odnowienia onto-etyko-epistemologicznej ekologii, w ktorej
zaklada sie, ze dzieci sa $wiatem, sq naturg” (Malone i in., 2020, s. 137) i jako takie
stanowig nieodlaczng czastke skomplikowanej, heterogenicznej i dynamicznie prze-
ksztalcajacej sie sieci zycia.

Zakonczenie

Zachodzacy w interdyscyplinarnym polu badawczym Childhood Studies zwrot
w strone¢ posthumanizmu stanowi w znaczacym stopniu odpowiedZ na zagroze-
nia epoki wspolczesnej, na coraz dotkliwiej doswiadczany przez byty ludzkie i po-
zaludzkie destrukcyjny wplyw czlowieka na stan Ziemi (Gilling i Hagan-Lawson,
2014; Hyzy, 2017). Przezwyciezenie problemow srodowiskowych, ktorych skutki
niekorzystnie oddzialuja na egzystencje¢ wszystkich ziemskich bytow wymaga przede
wszystkim zmiany myslenia o pozycji czlowieka w $wiecie. Alternatywnego wobec
dominujacego w ludzkiej $wiadomosci antropocentryzmu spojrzenia na t¢ kwesti¢
dostarcza posthumanizm. To jego idee legly u podtoza zmian zachodzacych w warst-
wie zalozen teoretyczno-filozoficznych pola badawczego Childhood Studies, o czym
moze zaswiadczyé chociazby tytul i zawarto$¢ ksigzki Karen Malone, Marka Te-
sara i Sonji Arndt (2020) Theorising Posthuman Childhood Studies. Autorzy daza do
odpowiedzi na pytanie, co to znaczy by¢ dzieckiem w niepewnych czasach epoki
antropocenu. Szczego6lng uwage zwracajg przy tym na potrzebe zmiany sposobu ro-
zumienia sprawczo$ci dzieci. Odwotujac sie do optyki posthumanizmu, opowiadaja
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si¢ za postrzeganiem dzieci¢cej sprawczosci jako ,intra-relacyjnej, odnoszacej sie do
wielu ludzkich i nie-ludzkich istot i sit” (Malone i in., 2020, s. ix). W tej perspekt-
ywie dzieci dzielg sie zatem sprawczos$cig z wieloma innymi aktorami we wspolzam-
ieszkiwanych z nimi wspolnotach ekologicznych ludzkich i pozaludzkich swiatow.

Rozwazania podjete w artykule wydaja sie przemawiac za trafnos$cia tezy, zgod-
nie z ktora odnoszenie si¢ do kategorii pojeciowych posthumanistycznego myslenia
o $wiecie, takich jak relacyjno$¢, wspolnotowos¢, stawanie sie/stawanie si¢-z, mozna
uznac za istotng przestanke poszukiwania skutecznej odpowiedzi, swoistego reme-
dium, na zagrozenia epoki wspolczesnej. Jak przekonuje bowiem Braidotti (2014, s.
124), przyjecie zalozenia, ze podmiotowo$¢ ma charakter materialny, relacyjny i ,,na-
turokulturowy”, moze stanowi¢ ,,podstawe dla wypracowania krytycznych narzedzi
umozliwiajacych analizowanie zlozonosci 1 sprzecznosci naszych czasow”. Zdaniem
Haraway (2016) konieczne jest stawienie czola trudnym czasom, w jakich przyszio
nam zy¢, a to wymaga od nas odpowiedzialno$ci, pielegnowania w sobie poczucia
wspoOlnotowosci z innymi bytami 1 tworzenia nowych form pokrewienstwa. Autorka
glosi zatem konieczno$¢ myslenia o wytwarzaniu powiazan z innymi niz ludzkie
istnieniami i podjecia zgodnego z tym sposobem myslenia dzialania na rzecz heter-
ogenicznej wspolnoty. Potrzebujemy, jak pisze, siebie nawzajem do wspolpracy, by
stawi¢ czola trudnym czasom, by ocali¢ siebie i caly $wiat. ,Albo zatem my ludzie
1 byty pozaludzkie bedziemy stawaé si¢-ze soba nawzajem, albo nie staniemy sie
nikim” (Haraway, 2016, s. 4).

Postrzeganie czlowieka w perspektywie relacyjnosci i wspolnotowosci nie oznacza
calkowitego odrzucenia indywidualnej istoty ludzkiej. Stanowi raczej ,,krytyke auto-
nomicznej i liberalnej idei podmiotowosci, ktéra manipuluje »bierng natura« i nie
dostrzega wplywu pozaludzkich form zycia” (Lindgren i Ohman, 2018, s. 1205). Ot-
wieranie sie na kontakty z istotami innymi niz ludzkie, wchodzenie z nimi w wielok-
ierunkowe relacje, pobudzi w dzieciach zdolno$¢ do wspotodczuwania z nimi. Owo
wspolodczuwanie uznaje si¢ za istotny czynnik stuzacy podwazaniu antropocentryz-
mu (Bekoff, 2013), co jest niezwykle wazne dla zrozumienia ekologicznych wyzwan
naszych czasow i skutecznego odpowiadania na nie. Powinni$my zatem, jak sugeruje
Fredriksen (2019, s. 26), zacza¢ mysle¢ o tym, ,czego moga nas nauczy¢ byty po-

zaludzkie i przesta¢ ignorowac nature wewnatrz nas samych”.
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Abstrakt

Celem artykutu jest refleksja nad troska jako kategorig teoretyczng w pedagogice,
etycznym wymiarem pracy emocjonalnej wpisanej w relacje opieki i spoiwem wiezi
spotecznych. Autorki dokonuja przegladu idei troski w teoriach uniwersalistycznej
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of social bonds. The authors review the idea of care in the theories of universalist
ethics of principles, in ethology and animal psychology, in gender, post-humanist
and non-anthropocentric contexts. The overview of selected concepts of care
proves the high complexity of this concept and its diverse, ambivalent meanings.
Care is related to reflection on the world, culture, and society - it accompanies
reflection on weakness and fragility, inherent in the existence of not only what is
human.

Key words

Care, human, animal, ethics of care, posthumanism

Wprowadzenie

Celem artykulu jest refleksja nad troska jako kategoria teoretyczna w pedagogice,
etycznym wymiarem pracy emocjonalnej wpisanej w relacje opieki i spoiwem wig-
zi spotecznych. Naszym celem jest dokonanie analizy troski jako kategorii, ktora
poprzedza relacje opieki, wyznacza jej etyczne i praktyczne warunki mozliwo$ci.
Analizy te traktujemy jako wazne z punktu widzenia teorii i praktyki pedagogiki
opiekunczo-wychowawczej. Odwolujemy sie do wspolczesnych dyskusji na temat
troski - kontekstow, ktore je wywotuja, pol problemowych otwieranych dzieki tym
dyskusjom oraz potencjalnych impulséw dla teorii pedagogicznej. Naszym celem nie
jest jednak rozstrzyganie wspolczesnych sporéw dotyczacych troski ani domykanie
tych dyskusji i formutowanie twierdzen na temat tego, jaka powinna by¢ ,,prawdziwa
troska”.

W polskiej pedagogice nie brak prac z ,troska” w tytule. Nie brak kategorii, ta-
kich jak: ,troska o pokolenie”, ,,z troska o edukacji”, ,,w trosce o wychowanie”. Tro-
ska nie jest tu jednak przedmiotem eksploracji, a jedynie wyraza niepokoj autorow
wobec analizowanych zjawisk lub proceséow. Teoretycy i badacze zwracaja uwage,
ze problematyka troski w polskiej pedagogice nie doczekala sie¢ wielu naukowych
opracowan (Mausch i Rys, 2022; Zywczok, 2018, Zywczok i Bobik 2022). Troska nie
zostala nalezycie zgl¢biona badawczo ani jako kategoria teoretyczna, ani kategoria
praktyczna (Zywczok, 2018).

Impulsow do krytycznych badan troski jest sporo. Wywodzq sie one ze zr6zni-
cowanych zrodet: filozofii, psychologii, etyki, doktryn religijnych, teorii feministycz-
nych, ekologicznych, animal studies. Zdajemy sobie sprawe, ze w przedstawionym
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przegladzie zdotamy sie odnie$¢ jedynie do kilku parametréw wspoélczesnych dys-
kusji zwiazanych z troska, pomijajac wiele nie mniej waznych perspektyw (krytyka
postkolonialna, czarny feminizm itp.).

Troska jest w oczywisty sposob kategoria pedagogiczna, zwlaszcza w przypadku
pedagogiki bliskiego zasiegu (Chutoranski, 2020) - jest obecna w relacjach wsparcia,
pomocy, opieki, wychowania, terapii. Jednak nawet w jej przypadku pedagogiczna
oczywisto$¢ troski nie wywoluje zainteresowania teoretycznego ta kategoria ani nie
oznacza, ze troska staje sie popularnym tematem badan empirycznych. Jeszcze bar-
dziej problematyczna jest troska jako kategoria w pedagogicznych teoriach dalekiego
zasiegu, kiedy jej przedmiotem staje sie Swiat, lub relacje ludzi i nieludzi.

Ktopotliwa definicja troski

W filozoficznej pracy On Caring Milton Mayeroff przedstawia szczegdlowy opis
doswiadczenia troski jako dynamicznej relacji, ktora nadaje sens zyciu ludzkiemu.
Przedmiotem troski jest, zdaniem autora, proces ksztaltowania i optymalizowania
rozwoju jednostki, grupy, spoleczenstwa lub idei (Mayeroff, 1971). Troska pojawia
si¢ wowczas, gdy ludzie dostrzegaja w innym potencjal, mozliwosci lub potrzebe
rozwoju. Mayeroff wprowadza istotne rozréznienie w obrebie troski: o trosce mo-
wimy wowczas, kiedy odnosi si¢ ona do istot mogacych si¢ rozwijac, o dbalosci zas
wowczas, kiedy mamy do czynienia z rzeczami. Analizujac wskazang definicje nie
sposOb nie zauwazy¢, ze jest ona bardzo wyraznie zwigzana z wysitkiem nakre$lenia
granic troski. Autor identyfikuje klasy podmiotéw obejmowanych troska i podmio-
tow (przedmiotow), w przypadku ktorych troska staje sie jedynie dbato$cia. May-
eroff odniost sie do wlasnosci podmiotow troski, co - najprawdopodobniej wbrew
intencjom - moze otwiera¢ droge kolejnym wykluczeniom w zwiazku ze stwierdzo-
nymi brakami potencjatu rozwoju. Ilustracja watpliwosci, w ktore uwikiana jest per-
spektywa zaproponowana przez Mayeroffa, sa pytania o to, czy zwierzeta domowe,
uznawane za czlonkow rodzin, sa obiektami ludzkiej troski czy raczej dbalosci, czy
osoby w terminalnym stadium choroby sq otaczane troska czy jedynie dbaloscia?
Judith Phillips, autorka monografii zatytulowanej Troska, zwrocita uwage
na wielo$¢ kontekstow, w ktorych osadzone jest pojecie troski, co skutkuje brakiem
jego wyraznych granic (Philips, 2009, s. 175). Alicja Zywczok z kolei podkresla wie-
loznacznos¢ troski - moze by¢ ona pojedynczym aktem, moze by¢ procesem, za-
datkiem i doskonalong zdolnos$cia, nabywana umiejetnoscia, cnota moralna, cecha
charakteru, emocja, postawa, stylem Zycia, warto$ciag moralna, wzorem osobowym,
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celem wychowania, norma moralna, zasadg wychowania, komponentem ideatu
wychowania i skladnikiem sytuacji wychowawczej. Moze by¢ powinnoscia, kompe-
tencja i elementem kwalifikacji zawodowych (Zywczok, 2018, s. 112-114). Autorka
dokonujac analizy logicznej, eksplikacyjnej i funkcjonalnej zaproponowata typologie
troski skonstruowane z uwzglednieniem kryteriow podmiotow troski oraz przedmio-
tow troski (Zywczok i Bobik, 2022, s. 75-81). Phillips uzupelnia te pule zidentyfiko-
wanych znaczen troski, definiujac ja jako powotlanie, sil¢ Zyciowa, biologiczng dys-
pozycje oraz towar (Phillips, 2009). Karol Mausch i Ewa Ry$ umiejscawiaja troske
w przestrzeni relacji miedzyludzkich wskazujac, ze stanowi ona wyraz wrazliwosci
duchowej. ,Iroska jest wartoscia duchowa, ktora w ekspresjach czlowieka jej do-
$wiadczajacego, objawia sie w szacunku dla osoby stabszej, gotowosci dania ofiary
z siebie, zrozumienia tragicznosci losu czlowieka” (Mausch i Rys, 2022, s. 15).

Kolejny klopot zwigzany z analizowanym pojeciem wynika z odwolywan do teo-
retyzacji troski w anglojezycznych opracowaniach. W tej perspektywie podkres$lany
przez Philips brak wyraznych granic troski moze by¢ zwiazany z plynnoscia znaczen
angielskiego rzeczownika care, ktory oznacza troske i opieke. Ta pltynnos¢ daje o so-
bie zna¢ w ,,chaotycznym” - z punktu widzenia polskiego czytelnika - nadawaniu ty-
tuléw rozdzialow monografii Philips, gdzie rozdzial zatytutowany ,,Geografia troski”
sasiaduje z rozdzialem: ,,Relacje opieki: czy rodzina jest zrodlem opieki?” (Phillips,
2009). Troska i opieka sg waznymi elementami relacji z innymi, ale w jezyku pol-
skim posiadajg jednak odmienne znaczenia. W przypadku przektadu pracy Philips
na jezyk polski nie udato si¢ unikna¢ ich znaczeniowego rozsunigcia. Roznice zna-
czen pojec troski i opieki dotycza przede wszystkim intencji, zaangazowania i dzia-
fania. Opieka jest typem ludzkiej aktywnos$ci zmyslowej, jest praca emocjonalna,
umystowa i fizyczna, ktorej przedmiotem jest dobrostan innego podmiotu. Opieka
wigze si¢ z zaangazowaniem na rzecz innego - jest oferowaniem wsparcia, pomocy,
dbaniem o zaspokojenie potrzeb. Natomiast troska jest wyrazem niepokoju o biezacy
stan rzeczy, ktory nie musi generowaé zaangazowania, dziatania i pomocy. Troska
wigze sie ujawnianiem emocji i uczué, z wyrazeniem obaw, martwieniem sie lub
wrecz zamartwianiem, ktore moze, ale nie musi wigzac sie z opieka. Wyrazem troski
moze by¢ brak obojetno$ci, rozmowa, udzielanie rady.

Troska o siebie

Rekonstruujac pole znaczacych teoretyzacji troski nie mozna pomina¢ prac Michela
Foucault, w ktorych pojawia si¢ badanie specyficznej idei troski - troski o siebie.
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Zazwyczaj w pracach teoretycznych i badawczych przyjmuje sie, ze troskliwos¢ jest
W oczywisty sposOb skierowana poza ,,ja”. W przypadku prac Foucault troska o sie-
bie jest technika skierowang ku ,,ja” - jest konstruowaniem wilasnej podmiotowosci
(Foucault, 2020a). Le souci de soi w jezyku francuskim odnosi sie do zmartwienia
1 obaw w zwiazku z soba, ale tez do opiekowania si¢ soba.

Cho¢ we wspolczesnej refleksji humanistycznej i spolecznej problematyka tro-
ski jest tematem naukowych poszukiwan, to trzeba si¢ zgodzi¢ z diagnoza stawiang
przez Foucault dotyczaca duzej rezerwy wobec idei troski o siebie (Foucault, 2020b).
Wspolczesna kultura i stojaca za nig tradycja nakazuja podejrzliwo$¢ wobec troski
o siebie oraz jej pochodnych takich jak: zajmowanie sie samym soba, skrywanie sie
w samym sobie, wycofywania sie¢ w glab siebie, towarzyszenie sobie, pielggnowanie
siebie, czy szanowanie samego siebie (Rudnicki, 2022). Troska o siebie bywa nazy-
wana narcyzmem, egoizmem, arogancja, niedojrzatoscig lub niezrozumieniem, Ze sg
istotniejsze przedmioty troski niz ,ja”. Niezrozumienie idei troski o siebie jest moty-
wowane politycznie. Zajmowanie si¢ samym sobg zwiastuje opor wobec wiadzy - Fo-
ucault zwracal uwage, ze zbadanie tej idei jest niezb¢dne nie tyle z punktu widzenia
potrzeb indywidualnych, ile politycznie, poniewaz - jego zdaniem - nie ma innego
punktu oporu wobec wiadzy niz punkt, w ktorym zawiazuje sie ,,stosunek siebie do
siebie” (Foucault, 2013). Zatem w trosce o siebie zlokalizowana jest pierwsza in-
stancja oporu wobec wszechobecnych mechanizmow regulowania, dyscyplinowania
1 nadzorowania podmiotowosci.

Foucault wyr6znil trzy zasadnicze momenty historyczne istotne dla konceptu-
alizacji troski o siebie: moment sokratejsko-platonski, gdzie troska o siebie oznacza
poznanie samego siebie, ktore jest warunkiem sprawiedliwego sprawowania wiadzy,
nast¢pnie zloty wiek kultury siebie, gdzie troska o ,,ja” byl uniwersalna zasada, sztu-
ka egzystencji. Trzecim momentem jest przejscie z poganskiej ascezy filozoficznej do
ascetyzmu chrzescijanskiego - troska o siebie oznaczala w tym przypadku wezwanie
do pracy nad soba w aspekcie objawienia i zbawienia (Foucault, 2020b).

Komentatorzy Foucault zwracaja uwagg, ze troska o siebie jest idea raczej este-
tyczng niz dzialaniem etycznym. Powoluja si¢ przy tym na sformutowania Foucault
dotyczace estetyki egzystencji i ,zycia jako dzieta sztuki” (Rogoziecki, 2003). Sformu-
fowania te bywajg interpretowane jako proba odnalezienia pewne;j stylistyki zycia,
jako proba usuniecia wartosci moralnych i zastapienia ich warto$ciami estetycznymi
(Rudnicki, 2022). Estetyka egzystencji oznacza jednak co$ innego niz stylistyka eg-
zystencji. To wysilek przeksztalcania siebie - samowychowanie, samoksztaltowanie
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siebie, podobnie do zmian w sobie dokonujacych si¢ podczas terapii czy ¢wiczen
duchowych. Troska o siebie jest etyczna praca nad soba. Rzecz jasna jest to zupelnie
inny wymiar pracy nad sobg niz ten, do ktérego sklaniaja podmiot instytucje dyscy-
plinarno-nadzorcze, karzace za nierespektowanie okreslonych standardéow i norm.
Jest to praca, ktora obywa si¢ w przestrzeniach i miejscach wzglednie wolnych od
ingerencji wladzy, miejscach ukrytych, w ktorych wytwarzane sa nowe sposoby zycia
1 nowe formy upodmiotowienia.

Troska ludzka i zwierzeca - poszukiwanie podobieristw

Jeden z istotnych wymiaré6w wspotczesnych dyskusji o trosce dotyczy kwestionowa-
nia wyroznionej pozycji cztowieka jako istoty moralnej opisywanej jako jedyny byt,
ktory jest w pelni zdolny do odczuwania i okazywania troski. Rozumienie $wiata
1 innych sprawialoby, ze jedynie czlowiek bylby zdolny dostrzec wokot siebie tych,
ktorzy sa niezdolni do samodzielnego zaspokajania swoich potrzeb; tych, ktorych
zdrowie lub zycie sa zagrozone, tych, ktorzy czasowo lub trwale, czeSciowo lub cal-
kowicie wymagaja opieki (Dabrowski, 1987). Troske mozna by zdefiniowa¢ jako do-
strzezenie bezradno$ci 1 wspolczucie wobec drugiego czlowieka, ktoremu brakuje
»pelni” cech podmiotu ludzkiego - przede wszystkim niezaleznosci, suwerennosci
oraz kontroli nad wlasnym zyciem. Troska funkcjonuje zatem w ludzkiej $wiado-
mosci jako moralny obowiazek, ktory dotyczy zaréwno sfery prywatnej (powinnosci,
zobowiazania), jak i sfery publicznej, gdzie brak troskliwosci wiaze si¢ z sankcjami
prawnymi. Wspoélczesne dyskusje na temat troski odnosza sie takze do $wiata zwie-
rzecego, co z jednej strony przypomina o wymiarach ludzko-zwierzecego podobien-
stwa, ale z drugiej - moze by¢ wynikiem zastosowania ludzkich kategorii jezykowych
do opisu zachowan zwierzat. Troska w Swiecie zwierzecym wiazataby sie w wysitkiem
respektowania lub przekraczania granic istnienia w zwiazku z przetrwaniem. Mozna
by ja zdefiniowac jako napiecie wynikajace z biologicznosci istnienia oraz zZycia z in-
nymi w okre$lonej spolecznosci.

Cho¢ zwierzeta od do$¢ dawna funkcjonuja w przestrzeni moralnej jako przed-
mioty moralnoéci (Rollin, 1980), ludzie nie przypisywali im statusu podmiotoéw tro-
skliwych. Troska jako aspekt $wiata zwierzecego nie byl nalezycie rozpoznany, mimo
ze bywat badany. Niedostrzeganie troski zwierz¢cej mogto wynikaé ze specyficznego
rozumienia przyrody, a zwlaszcza rozumienia relacji taczacych zwierzeta. Ten sposob
rozumienia zostal utrwalony przez teorie ewolucji. Zwolennicy teorii doboru natu-
ralnego koncentrowali si¢ na problematyce przetrwania i ,doskonalenia” gatunkow
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odnoszac je do mechanizmow rywalizacji zewnatrz i wewnatrzgatunkowej. Przyroda
byla definiowana jako arena bezpardonowej, bezlitosnej walki osobniczej - konku-
rencji o przezycie (Nowinski, 1972).

Na poczatku XX wieku pojawilo sie alternatywne rozumienie ewolucji - pa-
radygmat konkurencyjnej walki zostal naruszony dzigki badaniom mechanizméow
wspoOlpracy, wzajemnosci i ochrony jako sil wzmacniajacych szanse przezycia. Poja-
wily sie pierwsze prace, ktorych przedmiotem byt altruizm zwierzat, czyli zwierzeca
troska o dobro innych kosztem wlasnego (Kropotkin, 2006). Z kolei w drugiej poto-
wie XX wieku zostaly opracowane dwie istotne teorie wyjasniajace istote zwierzecej
troski.

Teoria altruizmu krewniaczego autorstwa Williama D. Hamiltona wyjasniata
troske jako zachowanie wynikajace ze zwierzecego nepotyzmu, czyli preferencyjnego
traktowania bliskich krewnych rozpoznawanych na podstawie ,etykiet pokrewien-
stwa” lub zamieszkiwania wspolnego terytorium (Wojciechowski, 2008). Teoria ta
glosi, ze troska zwierzeca bylaby okazywana jedynie osobnikom spokrewnionym,
czyli polaczonym wezami krwi lub podobnym, z uprawdopodobnionym pokrewien-
stwem wynikajacym z zasiedlania wspolnej przestrzeni zyciowej. Troske mozna wigc
interpretowac jako zachowanie pojawiajace si¢ w granicach zwierzecej ,prywatnosci”
lub bliskiego sasiedztwa, poza ktorymi altruizm si¢ nie ujawnia lub wygasa.

Konkurencyjna teoria nosi nazwe altruizmu wzajemnego i zaklada - wbrew teo-
rii altruizmu krewniaczego - ze zwierzgta okazuja troske takze o niespokrewnione
z nimi 1 niepodobne do nich osobniki. Czesto ich troska pokonuje granice gatunko-
we - obejmuje zwierzeta przynalezace do innych gatunkow. Badacze teorii altruizmu
wzajemnego odwotuja sie do swoistej interesownos$ci zwierzecej troski. Zwierzgta
oczekuja, ze okazana troska bedzie sic wigzala z uzyskaniem przez nie same po-
dobnych korzysci w przyszlosci (omnicki, 2012). Zdaniem zwolennikow tej teorii,
zwierzeta kieruja sie ekonomig troski - koszt troskliwosci jest rownowazony prawdo-
podobienstwem uzyskania korzysci zwrotnej, czyli podobnej ustugi.

Transgresyjny potencjal troski jest zauwazalny rowniez w przypadku granic
ludzko- zwierzecych. Konrad Lorenz, etolog' badajacy historie domestykacji zwie-
rzat, zwrocit uwage na kluczows role troski, ktora spetnita funkcje pomostu taczace-
go ludzki i zwierzecy $wiat. Troska, zdaniem Lorenza, polaczyla zwierzeca i ludzka

! K. Lorenz byt tworca nowoczesnej etologii - dziatu zoologii po$wieconego badaniom za-
chowan zwierzat; zachowan dziedziczonych oraz nabytych, badaniom przystosowawczych,
osobniczych i spotecznych aspektow.
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historie. Odnoszac sie do prawdopodobnych okolicznosci, w nastepstwie ktorych
historia zwierzat (szakala / wilka) splotla sie z historig czlowieka, autor przekonuje:

podczas gdy dorosli mezczyzni poluja w lasach, a kobiety zajete sa potowem
ryb, jaka$ mata coreczka [...] idzie za dZzwiekiem placzu i znajduje [...] szczenie
[...]. Okragle, miekkie, puszyste zwierzatko budzito niewatpliwie juz w dziew-
czynce wezesnej epoki kamiennej pragnienie wzigcia go na rece, tulenia i ob-
noszenia bez konca [...]. Albowiem instynkty macierzynskie, z ktorych taki
odruch powstaje, sa odwieczne. Wiec i mala coreczka epoki kamiennej, zrazu
nasladujac w zabawie to, co robig starsze kobiety, dawata psu je$¢ (Lorenz,
2013, s. 11).

Troska jest punktem wyjScia pracy opiekunczo-emocjonalnej dziewczynki wo-
bec szczeniecia. Praca ta obejmuje niezgode na krzywde, reagowanie na ,,placz”,
okazywanie zainteresowania, emocjonalne wsparcie, kontakt cielesny - noszenie
na rekach. Trzeba zauwazy¢, ze praca ta ma plciowy charakter odwotuje sie do ma-
cierzynskosci malej dziewczynki. Dziewczynka imituje zachowania dorostych kobiet,
ale tez w jej zachowaniu mozna dostrzec istotng roznice - jej ,,niedojrzale” zachowa-
nia macierzynskie zwiazane sg z przekroczeniem granicy gatunkowej. Matkuje ona
istocie nie nalezacej do wlasnego gatunku.

Sceng pierwszego spotkania dziewczynki i szczenigcia mozna jednak interpreto-
wa¢ odmiennie. Dziewczynka matkuje znalezionemu zwierzeciu, poniewaz tak ,,na-
prawde” widzi w nim porzucone, placzace ludzkie niemowle. Tym samym w pierw-
sze ludzko-psie spotkanie wpisany byltby pierwszy akt antropomorfizacji - ,,przepisa-
nie” zachowan i potrzeb zwierzecia zgodnie ze skryptem zachowan ludzkich. Troska
matej dziewczynki polegataby zatem na serii drobnych aktéw translacji i ,,nadinter-
pretacji”, w wyniku ktorych znalezione szczenie zostaje wlaczone do wspolnoty ludz-
kiej nie jako zwierze, ale jako dziecko. Szczenie okazuje sie warte troski o tyle, o ile
mozna ,,zakwestionowac” jego zwierzeca istote, zawiesic ja i zredefiniowaé na podo-
bienstwo ludzkie (Dzwonkowska, 2017, s. 197).

Ryzykujac posadzenie o antropocentryzm mozna zastanowic si¢, czy zwierzeta,
zwlaszcza zwierzeta udomowione, zyjace z ludZzmi we wspoélnej przestrzeni, troszcza
si¢ o ludzi. Biorac pod uwage teori¢ altruizmu wzajemnego na tak postawione py-
tanie mozna w zasadzie odpowiedzie¢ twierdzaco. Zwierzeta Zyjac z ludZzmi musialy
bra¢ ludzi pod uwagg, okazywaé im zainteresowanie i manifestowaé przywiazanie
lub uleglo$¢ wobec nich. Jest to behawioralny koszt udomowienia, ktory ludzie moga
interpretowac - by¢ moze blednie - jako zwierzecg troske o czlowieka.
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Wybrane przez nas fragmenty dyskusji na temat troski w $wiecie zwierzecym
sklaniaja do refleksji na temat relacji tego, co w zwierzecych zachowaniach spotecz-
nych jest instynktowne i tego co duchowe. Dyskusje te prowadzone sa dwutorowo -
z jednej strony przywracaja cztlowiekowi jego wymiar gatunkowy (zwierzecosc) i przy-
pominaja o ciaglosci zwierzeco-ludzkich form, ale na drugim krancu tych dyskusji
ksztaltowane sa stanowiska upominajace si¢ o duchowy wymiar zycia zwierzat (de
Waal, 2019).

Troska meska i troska kobieca jako ptaszczyzna zréznicowan.
Pytanie o granice wolnosci

W refleksji na temat wspolczesnego rozumienia troski nie sposob pomingé wymiaru
istotnych zréznicowan - kontekstow, ktore separujg sposoby praktykowania troski
1jej rozumienia. Jedno z pytan o réznice dotyczace troski jest zwiazane z granica gen-
derowa?. Dyskusje te doprowadzily do prob kwestionowania uniwersalistycznej etyki
sprawiedliwosci (etyki zasad) i prob zdefiniowania etyki troski, ktorej fundamentem
jest kobiece do$wiadczenie relacyjne przeciwstawione meskiemu do$wiadczeniu nie-
zalezno$ci (nieuwiklania) i wolnosci. Wymiary, takie jak: uniwersalizm - partykula-
ryzm, meskos¢ - kobieco$¢, maskulinizm - feminizm okreslily najistotniejsze ramy,
w ktorych podejmowano dyskusje dotyczace etyki troski takze na rodzimym gruncie
(Jurus, 2015; Sroda, 2003; Ulinski, 2012). Naszym celem nie jest dokonywanie re-
konstrukeji argumentéw w polemikach toczonych wokot etyki troski i etyki zasad.
Interesuje nas definiowanie troski jako propozycji etycznej, ktora jest rozumiana nie
tylko jako postulat dowarto$ciowania, usuniecia i zastapienia, uzupelnienia lub wia-
czenia troski do utrwalonych systemow etycznych, ale przede wszystkim troski, ktora
odwotluje sie do odmiennych koncepcji podmiotu i miejsc spotecznych, z ktorymi 6w
podmiot jest zwigzany.

Przeglad koncepcji rozpoczynamy od propozycji, ktore nie sa wprost zwiazane
z dyskusja o etyce troski, jednak zawieraja wyrazne odniesienia plciowe w zwigz-
ku z analizowang kategoria. Mit prometejski jest jednym z najwazniejszych zrodet,
w ktorych zakorzenione sg idee meskiej troski. Mit ten jest poswiecony historii po-
wstania czlowieka, ale tez historii troski odczuwanej przez tworce wobec stworzenia.

2 Granica ta funkcjonuje jako jedna z wielu plaszczyzn wspolczesnych zroznicowan w obsza-
rze troski. Inng istotng plaszczyzna jest kwestia etniczna, do ktorej nie odnosimy sie w tym
opracowaniu. Por A. Lorde, Burst of Light, 1988.
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Troske prometejska mozna interpretowaé jako pragnienie doskonalenia czlowieka,
przekazanie mu wiedzy, umiej¢tnosci, humanizowania warunkéw jego egzystencji
oraz budzenie w czlowieku zdolnos$ci uczenia sie. Posta¢ Prometeusza jest traktowa-
na jako archetyp postawy moralnej - buntu wobec silnych (bogéw) oraz ochrony
stabych i bezsilnych (czlowieka). Postawa Prometeusza jest postawa wyrzeczenia sie
przywilejow wilasnych i ich po$wiecenia dla dobra ludzi (okrutna kara, ktora spotyka
Prometeusza za stuzbe¢ ludziom i niepostuszenstwo bogom). Troska prometejska jest
poniekad troska rewolucyjng - pragnieniem zmiany, wolnosci od narzuconych ogra-
niczen, potrzeba wytracania ludzi ze stagnacji i stabosci (Turon-Kowalska, 2018).
Znaczenia te mozna rowniez dostrzec w powigzaniach marksizmu z prometeizmem
(proletariat jako kolektywny Prometeusz). Prometeizm jest troska o to, by ludzie
stali si¢ zdolni do panowania nad warunkami swojego istnienia. W tym znacze-
niu troska bylaby zdobywaniem wtadzy (spolecznej mocy) stuzacej przezwyciezaniu
ograniczen wpisanych w ludzka egzystencje (Chmielecki, 2013).

Inna odmian¢ meskiej troski ilustruje przypowies¢ o mitosiernym Samarytani-
nie, ktéry pochyla si¢ nad losem czlowieka pozostawionego przy drodze, bliskiego
$mierci w wyniku brutalnej napasci i rabunku. Wedrowiec z Samarii jako jedyny
pochyla si¢ nad nim i udziela pomocy. Postawa ta kontrastuje z zachowaniem kapta-
na i lewity, ktorzy zakonczywszy postuge w jerozolimskiej $wiatyni, przeszli obojet-
nie kolo umierajacego. Troska jest tu definiowana jako milosierdzie okazane przez
czlowieka ,obcego kulturowo”, przynalezacego do pogardzanej przez Zydow ,grupy
odszczepiencow” (mieszkancow Samarii). Samarytanin jest opisywany jako mezczy-
zna poruszony cierpieniem, ktory w umierajacym czlowieku dostrzega blizniego,
opatruje jego rany, znajduje mu schronienie w gospodzie, towarzyszy pierwszego
dnia i zapowiada pokrycie wszelkich kosztow zwigzanych z ewentualna dalsza opie-
ka. Troska oznacza w tym przypadku wykorzystanie wszelkich dostepnych srodkow
i sil, by ulzy¢ czlowiekowi w cierpieniu. Samarytanin reprezentuje postawe otwarte-
go braterstwa, wlaczajac cierpigcego czlowieka w krag bliznich - bliskich, nalezacych
do tej samej wspolnoty (Ratzinger, 2007). Jego postawa jest efektem praktykowania
zasady zasad - milosci blizniego lub inaczej - pedagogii serca: ,serca, ktore widzi”
(Benedykt XVI, 2006).

Tadeusz Kotarbinski sformutowat etyczny wzor spolegliwego opiekuna. Troska
opiekuna spolegliwego wyraza sie w walce ze zlem. Opiekun postepuje etycznie, czyli
w duchu zasad powszechnie uwazanych w danym spoleczenstwie za prawe, odwazne
i szlachetne. Kotarbinski postugiwat si¢ pojeciem opiekunstwa, nie opieki, ktore de-
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finiowat jako konstrukej¢ hierarchiczna. Jej szczyt zajmuje mistrz, ktoremu podlega
podopieczny okreslany mianem osoby pokrzywdzonej. Anna Miller zauwazyla, ze
mistrz-opiekun dostrzegajac pokrzywdzonego, ma moralny obowiazek ulzenia mu
w cierpieniu. Jego troska wyraza si¢ w zapobieganiu cierpienia, czyli chronieniu
przed zlem lub umniejszaniu cierpienia bedgcego nastgpstwem zaistnienia zta. Za-
daniem opiekuna spolegliwego jest pomoc pokrzywdzonemu w podniesieniu z upad-
ku (Miller, 2006, s. 142). Opiekun spolegliwy zachowuje otwarta postawe wobec roz-
norodnosci i ztozonosci otaczajacego go swiata. Zauwaza w nim ludzi, ktorzy bywaja
uwiklani w skomplikowane sytuacje osobiste, rodzinne lub spoleczne.

Relacja opiekunistwa nie odnosi sie do doswiadczen macierzynstwa, w przypad-
ku ktorego troska i troskliwos¢ naleza do zbioru oczywistych wlasciwosci. Troskli-
wos$¢ opiekunstwa odnosi si¢ wyraznie do meskiego wzorca - medrca, nauczyciela,
uczonego, mistrza. Medrzec jest postacia doskonala, wskazujaca podopiecznemu
wlasciwag droge postepowania. Troskliwos¢ opiekuna spolegliwego jest nauczaniem,
pouczaniem, dawaniem wskazowek, wsparciem (Miller, 2006, s. 143). O trafnos$ci
meskich odniesienn obecnych w tej koncepcji $wiadcza porownania, do ktorych od-
wolywat si¢ Kotarbinski, wskazujac, ze ,koncepcja spolegliwego opiekuna ma w so-
bie co$, co przypomina etos rycerski, ale dotyczy nie tylko stosunku do ludzi, lecz
takze do innych istot doznajacych cierpien” (Kotarbinski, 1986, s. 342). W tym
znaczeniu jest to koncepcja uprzywilejowujaca meskie doswiadczenia formacyjne,
koncepcja troski rozumianej w duchu sztuki wojennej - troska jest walka fizyczna
1 duchowa w obronie najwyzszych wartosci.

Pojawienie sie¢ kobiecej etyki troski wywolywalo napiecie wokot etyki zasad,
zwanej etyka uniwersalistyczng, meska lub maskulinistyczng. Dyskusje dotyczace
kobiecej etyki troski byly poklosiem akademickich dziatan feminizmu drugiej fali
w drugiej potowie lat 70. XX wieku. Akademicki feminizm stawial sobie za cel two-
rzenie nowej, emancypacyjnej wiedzy o kobietach przez kobiety rewidujac stanowi-
ska istniejace epistemologiczne i metodologiczne, analizujac sposoby interpretowa-
nia doswiadczen kobiet. Badanie sposobow tworzenia wiedzy pozwolilo na identyfi-
kacje szeregu podziatlow, z powodu ktorych kobiece doswiadczenia znikaly z obszaru
zainteresowan nauki. Do najwazniejszych nalezy podzial: rozum-emocje oraz podziat
sfer aktywnosci na osi publiczne - prywatne. Identyfikowane byly poznawcze szkody
wyrzadzane przez wskazane dychotomizacje - pomijanie, trywializowanie, stereoty-
pizacja lub marginalizowanie kobiecych doswiadczen jako niewaznych spolecznie
i naukowo. Doswiadczenia kobiet wlasciwe sferze prywatnej oraz kategoria emocjo-
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nalnosci staly sie istotne jako punkty wyjscia dla nowej wiedzy o kobietach. Jed-
na ze znaczacych dyskusji epistemologicznych i metodologicznych poczatku lat 80.
XX wieku dotyczyta fundamentow kobiecej etyki - doswiadczenia macierzynstwa,
troszczenia sie 1 opieki nad dzie¢mi. Dyskusja ta, mimo uplywu czterdziestu lat, jest
wciaz zywa, a troska definiowana jako kategoria lokowana w kobiecej prywatnosci,
emocjonalnosci i macierzynskich dos§wiadczeniach relacyjnych podlega redefinicjom
i rekontekstualizacjom (Sroda, 2003).

Kamieniem milowym w dyskusji o etyce troski byly badania Carol Gilligan opu-
blikowane w pracy Innym gtosem (Gilligan, 2015). Autorka kwestionowata ustalenia
badawcze Lawrenca Kohlberga dotyczace stadiow rozwoju poznawczo-moralnego
wskazujac, ze w ich pozornym uniwersalizmie ginie specyfika kobiecych doswiad-
czen, thumiony jest ,,inny glos” - relacyjne spojrzenie na problemy etyczne. Dziew-
czeta - jak dowodzita Gilligan - nie rozumuja gorzej niz chlopcy, ale inaczej. Socjali-
zacja 1 wychowanie dziewczat sa wypelnione przekazami o konieczno$ci uwzglednia-
nia siebie zawsze w sieci relacji miedzyludzkich, przekazami o szczegdlnej wartosci
zachowan opiekunczych, zainteresowania innymi ludZmi i brania ich potrzeb pod
uwage. Relacyjnos¢ wpisywana w kobiece doswiadczenia od wezesnego dziecinstwa
powoduje, ze kobiety w inny sposob rozwiazuja dylematy etyczne na pdzniejszych
etapach rozwoju: staraja si¢ pozyska¢ informacje, dopytuja o szczegoly sytuacji, za-
stanawiaja sie kontekstami, poré6wnuja historie, chca pozna¢ specyfike relacji miedzy
skonfliktowanymi osobami itp. Innymi stowy, ich sady moralne formutowane sa
w kontekscie konkretnych relacji miedzyludzkich, nie zas w odniesieniu do abstrak-
cyjnych zasad. Istotny dla formulowania kobiecych sadéow moralnych jest proces
stuchania - wstuchiwanie si¢ w druga osobe, bycie wystuchiwang oraz wstuchiwanie
si¢ W ,wewnetrzny glos” - przeczucia, emocje i intuicj¢ itp. (Gilligan, 2015).

Nel Noddings autorka Caring: The Feminine Approach to Ethics and Moral Edu-
cation zwrocita uwage na konieczno$¢ zawieszenia dyskursow biologizacji i ,esen-
cjalizacji” kobiecej troski. Wskazala na dychotomiczny podzial w obrebie troskliwo-
$ci. Podzial ten dotyczyl oddzielenia troskliwo$ci naturalnej i troskliwosci etycznej.
Troskliwo$¢ naturalng autorka nazywala opieka nad tymi, ktorzy sa od nas zalez-
ni. Dyspozycja ta nie jest jednak wystarczajacym zrodlem etyki troski. Troskliwosé
etyczna wykraczalaby poza doswiadczenie opieki wlasciwe relacjom emocjonalnym
i pokrewienstwu. Wigzalaby sie raczej z wyborem okreslonego nastawienia wobec in-
nych, z ktorymi nie tacza nas relacje przyjazni, pokrewienstwa czy mitosci. Noddings
zauwaza, ze troska moze by¢ rozumiana wielorako, a kazdy czlowiek okresla wiasny
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ideat troskliwosci, odnoszac sie do wspomnien troski naturalnej, ktorej doswiadczyt
jako dziecko od opiekunéw (Noddings, 2003).

Troska ujawnia sie zawsze w konkretnych dzialaniach, nie za$§ w abstrakcyj-
nych intencjach. I wlasnie owe dzialania definiujg troske. Troskliwos¢ jest relacyjna
1 wzmacniajgca. Oznacza dzielenie sie energia Zyciowg z innymi bez zubozania sie-
bie. Noddings nie idealizuje troski. Zauwaza, Ze poszczegélne praktyki troski moga
by¢ odmiennie realizowane i doswiadczane. Troska moze by¢ egoistyczna i mani-
festowac si¢ jako poswiecenie, oczekiwanie uznania lub wynagrodzenia, moze by¢
praktykowana jako wiadza narzucania innym wiasnej woli, moze by¢ praktykowana
w skonwencjalizowany sposob jako wywigzanie sie z obowigzku, moze by¢ odczuwa-
na jako powinno$¢, obcigzenie lub ograniczenie wolnosci. Prawdziwa troskliwos¢
jest cnotg indywidualna, ktorej praktykowanie wigze sie z rozwojem. Jest to szczere,
wynikajace z najczystszych pobudek, etyczne zobowigzanie wobec innych i siebie.

Noddings opowiada si¢ za konieczno$cia dowarto§ciowania troski naturalne;j,
bez ktorej ludzie nie mogliby si¢ rozwijac¢ jako istoty moralne. Zwraca uwage, ze
pierwotne w ludzkim doswiadczeniu sa relacyjno$¢ i wspoélzaleznosé, nie zas nieza-
lezno$¢, brak uwiktan i wolnos¢, ktore naleza do kanonu wartosci spoleczenstw li-
beralnych. Koncepcja Noddings dotyczy osob i ich sposobu funkcjonowania w rela-
cjach spotecznych. Troska moze by¢ definiowana jako inny glos zabierany w sprawie
fundamentalnych warto$ci tworzacych spoleczenstwo, w sprawie wiezi spotecznych
i dobrego zycia (Noddings, 2003).

Joan Tronto i Virginia Held opisywaly troske jako wartos¢ sfery publicznej -
spoiwo wiezi spolecznej i kategorie o politycznym potencjale tworzenia wspolnoty,
dystansujac sie od definicji troski jako dyspozycji przypisywanej jednostce czy cechy
kobiecej. Tronto zwraca uwagg, ze troska moze by¢ ideg polityczna - mozna zmieni¢
jej status, a tym samym status osob, ktore podejmuja spoleczne dziela troski (Tron-
to, 1993, s. 175). By stalo si¢ to mozliwe, potrzebna jest doglebna rekonstrukcja
spoleczna, kwestionujaca dychotomiczne podzialy: prywatne - publiczne, emocjonal-
ne - racjonalne. Tylko wowczas bedzie mozliwe faktyczne odejscie od kulturowego
kodowania dziatan jako kobiecych lub me¢skich oraz propagowania prawdziwych ide-
alow troski i wzoru troskliwej osoby wolnych od plciowych znaczen. Troska zostala
zdefiniowana jako cnota obywatelska - demokratyczna praktyka zwiazana z uwaz-
noscia, odpowiedzialnoscia, kompetencjami i integralnos$cia. Troska jest tacznikiem
spoleczenstwa demokratycznego, jest podstawa wigzi spolecznej i sieci relacji, w kto-
rych zaden czlowiek nie jest pomijany, marginalizowany czy wykluczany. Troskli-
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wo$¢ mozna nazwa¢ fundamentem ,zaopiekowanego” spoleczenstwa. Tym samym
obie badaczki przeciwstawiajq sie liberalnemu spoleczenstwu usuwajacemu troske
z domeny publicznej, cho¢ czerpigcemu z niej zyski (sektor opiekunczy poddawany
prawom rynkowym, zerujacy na pracy emocjonalnej, zwlaszcza kobiet) oraz pozba-
wionemu troski idealowi sprawiedliwosci (Held, 2006; Tronto 1993).

Troska przedstawiana jest jako wartos¢, ktora powinny by¢ nasycone relacje
spoleczne oraz instytucje. Troska nie jest jednak definiowana naiwnie jako kiero-
wanie sie wspOlczuciem czy bezinteresownos$cia w sferze publicznej. Chodzi o taki
typ stosunkow migdzyludzkich, ktoére najtrafniej oddaje kategoria troskliwej spra-
wiedliwosci. Troskliwe instytucje spoleczne sg opisywane jako centra obywatelskie,
w ktorych zaangazowani ludzie zajmuja si¢ rozwigzywaniem problemoéw, tworzac
relacje, utawiajac dostep do istniejacych zasobow, innowacji, sieci wsparcia. Upoli-
tycznienie troski powoduje, Ze przestaje by¢ ona cnotg sfery prywatnej, ktora bylaby
zarezerwowana dla niewielkiego grona najblizszych osob. Jest polityczna - podlega
upowszechnieniu, staje sie osig zobowiazan, wspoélzaleznosci i odpowiedzialnos$ci,
wokot ktorych funkcjonuje sfera publiczna.

Posthumanistyczna troska

Posthumanistyczne konceptualizacje troski mierza sie z podstawows trudnoscia,
ktora jest wyczerpanie antropocentrycznego rozumianego podmiotu wraz z uprawo-
mocniajacymi go dyskursami. Likwidacja pozycji cztowieka jako gatunku dominu-
jacego nalezy do priorytetow posthumanizmu (Hoffman, 2014, s. 157). Za zmiana
pozycji czlowieka przemawiaja wspolczesne przemiany technologiczne, gwattowny
rozwoj biotechnologii oraz kryzys klimatyczny. W tych kontekstach pojawia si¢ po-
sthumanistyczna dyskusja o trosce jako praktyce poszukiwania powigzan bytow
ludzkich i pozaludzkich, o trosce pozbawionej elementoéw ludzkich oraz o powrocie
antropocentrycznej ,mi¢kkiej dominacji” - wyrdznionej pozycji czlowieka jako ga-
tunku zatroskanego o $wiat.

Technologie troski

Jedna z odston dyskusji na temat posthumanistycznej troski jest zwiazana z rozwo-
jem wspoélczesnych technologii. W jej obszarze formulowane sa pytania na temat
troski bez ,czynnika Zywego”. Troske mozna by zdefiniowac jako sposob funkcjono-
wania technologii - stan permanentnego czuwania przedmiotéow nad czlowiekiem,
wyczuwania ludzkiej obecno$ci, monitorowania aktywnos$ci ludzkich cial, groma-
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dzenia i analizowania informacji przez technologie. Globalna kultura czuwajacych
i czujnych technologii, w ktorej zyje cztowiek cywilizacji zachodniej, rozwija si¢ z my-
§la o maksymalizacji bezpieczenstwa. Im wiecej technologicznych ingerencji i zapo-
$redniczen, im wiecej czujnikow, tym bezpieczniej - zdaje sie brzmie¢ dominujacy
kulturowy przekaz. Kulture czujnikow w warstwie technologicznej tworza respon-
sywne maszyny, komunikujace sie¢ z miedzy sobg i komunikujace sobie i ludziom
zdarzenia zinterpretowane jako potencjalne zagrozenia (Bougsiaa i in., 2016). Wspol-
czesne technologie mozna poréwnac¢ do ,boskiego oka”, ktore badawczo przyglada
si¢ $wiatu z gory. Obecno$¢ technologii przestata by¢ ,,obca” codziennemu doswiad-
czeniu - stala sie jego integralnym aspektem. Zmienily sie tez sposoby funkcjono-
wania wspolczesnych technologii w codziennym Zzyciu - przestaly by¢ one cigzkimi
narzedziami, maszynami skomplikowanymi w obstudze czy nieporecznymi proteza-
mi. Technologie staly sie w sposob dostowny blizsze ciatu (np. technologie ubierane,
mobilne, technologie smart), bardziej poreczne, zminiaturyzowane, lekkie, zdolne
do elastycznego, ,,bezprzewodowego” oplatania codziennego zycia. Z tego wzgledu
ludzie traktuja je jako niezbedne, przyjazne, niekomplikowane oraz czuwajace nad
kazdym aspektem ludzkiej egzystencji. Skrywang strona permanentnego czuwania
technologii jest wszechobecna kontrola - zdolno$¢ identyfikowania, namierzania,
$ledzenia, analizowania i profilowania aktywnosci czlowieka z niespotykang jak do-
tad skrupulatnoscig oraz przewidywanie jego przyszlych zachowan (Barad, 2003).

Troska jako przywracanie powigzan

Posthumanistyczna krytyka antropocentryzmu obecna jest w dyskusji o kryzysie
klimatycznym. Postep cywilizacyjny doprowadzit do powaznych szkdd $rodowisko-
wych, ktore zagrazaja prawu do bezpiecznej przysziosci i prawu do zycia mlodszych
generacji. Brak politycznej woli dzialania, wyobrazni i odpowiedzialnosci za dora-
stanie mlodszych pokolen wzmacnia Kkatastroficzne dyskursy klimatyczne, apoka-
liptyczne wizje zagtady planety, idee konca czlowieka lub kresu przyrody (Binczyk,
2018). Wydawa¢ by si¢ mogto, ze przekonanie o nieuchronnosci katastrofy klima-
tycznej skutkuje zaniechaniem troskliwosci. By troska mogta zaistnie¢ potrzebne jest
bowiem przekonanie o potencjale rozwoju. Tymczasem w warunkach kryzysu kli-
matycznego optymistycznym scenariuszem jest co najwyzej przetrwanie pozbawione
takiego potencjalu. Jednak w teoriach posthumanistycznych wciaz sporo miejsca
poswieca sie trosce jako jednoczesnemu ruchowi zatroskania i troszczenia si¢. Tro-
ska nie wyczerpuje si¢ w niepokoju o biezacy stan rzeczy, o kryzys klimatyczny i jego



42 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

skutki planetarne. Troszczenie si¢ oznacza dzialanie, a troska jest impulsem do jego
wyzwolenia. Troszczenie jest procesem naprawy, leczenia, zmieniania lub udoskona-
lanie tego, co funkcjonuje Zle.

Monika Rogowska-Stangret zwraca uwagg, ze troska - takze posthumanistyczna
- wigze si¢ z relacjami wladzy. Troska moze wyraza¢ paternalizm, moze by¢ prakty-
kowana wybiorczo i obtudnie. Troska moze tez funkcjonowaé jako uprawomocnie-
nie niesprawiedliwosci, opresji oraz zadawania $mierci. W rozumieniu autorki tro-
ska jest postawg kierowana ku konkretnym zjawiskom i relacjom. Pozwala uchwyci¢
detal, szczegol, usytuowanie, uwiktanie. Troska pozwala powigza¢ wymiar globalny
problemu z perspektyws indywidualna, poziom makro i mikro (Rogowska-Stangret,
2020, s. 97). Troska pozwala na odnalezienie zerwanych powigzan z nie tylko ludz-
ka wspolnota. Pozwala na rozwazenie skutkow ludzkich dzialan z punktu widzenia
dalekiego zasiegu - uwzgledniajac zdecydowanie wieksza skale (Chutoranski, 2020,
s. 177-184).

W posthumanistycznych teoriach troska jest konceptualizowana jako proces,
dzieki ktoremu mozna odbudowywac witalne zwiazki z innymi (ludzkimi, nie-ludz-
kimi, pozaludzkimi) w obliczu zagrozenia i kruchosci istnienia. Troska pomnaza
szanse przetrwania wszystkich w perspektywie postepujacej degradacji srodowisko-
wej. W posthumanistycznych refleksjach na temat troski powracaja afektywne ob-
razy macierzynskosci jako fundamentu troskliwosci. Jest to jednak macierzynskos¢
przemieszczona, przeformulowana, poszerzona i w pewnej mierze postbiologiczna.
Macierzynsko$¢ jest kreatywnym stanem i wyborem miedzygatunkowe;j solidarnosci.
Jest przestrzenig spotkania ludzi i nieludzi, przestrzenig ich wspotzaleznosci i wspot-
tworzenia sie, a wiec procesoOw istotnych z punktu widzenia podtrzymywania zycia
(istnienia).

Donna Haraway w eseju Staying with the Trouble: Making Kin in the Chthulucene
opisala wizje przyszloSci w zdewastowanym ekosystemie. Macierzynskosé, do kto-
rej odwotuje si¢ Haraway jest rodzajem afektywnego, symbiotycznego sojuszu ludzi,
zwierzat, roélin i materii nieozywionej. Tworza oni wspierajaca si¢ ponadgatunkows,
plynng i otwarta ,rodzing” - sojusz na rzecz przetrwania. Celem sojuszu jest two-
rzenie i mnozenie wi¢zi oraz powstrzymanie si¢ od odtwarzania gatunku ludzkiego
(,tworzmy relacje, nie dzieci”). Wyrazem troski jest podtrzymanie sie w istnieniu,
ale troska ta ma wyrazny charakter depopulacyjny, poniewaz slabnace ekosystemy
muszg, zdaniem autorki, zosta¢ odcigzone - uwolnione od presji gatunku, ktory
poglebia te stabos¢ - od cztowieka. Sojusze ludzko-nieludzkie sa wspodtczujace 1 em-
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patyczne wobec roznorodnos$ci, wobec wszystkiego i wszystkich, ktorzy znalezli si¢
»tu i teraz”, w okre$lonym miejscu i czasie, w przestrzeni spotkan (Haraway, 2016).

Ciekawa kontynuacje refleksji Haraway mozna odnalezé w Matters of Care
autorstwa Marii Puig de la Bellacasa. Troska jest przez nia definiowana relacjo-
nistycznie, feministycznie i materialistycznie jako sie¢ powigzan zawiazujacych
si¢ pomiedzy wszystkimi zywymi organizmami (majac na uwadze problematycz-
no$¢ pojecia ,,zywy organizm”). Troska to wszystko to, co si¢ robi - a nie wszystko
co robig ludzie - aby utrzymac, kontynuowac i naprawic $wiat, tak aby wszyscy - nie
tylko ludzie - mogli w nim zy¢, mozliwie jak najlepiej. Koncepcja Puig de la Bella-
casa jest proba odniesienia sie do nieantropocentrycznej i nieantropomorficznej per-
spektywy. Troska, zdaniem autorki, jest praktykowana w zdecentrowanych i rozpro-
szonych formacjach podtrzymujacych wspolistnienie ludzi i nieludzi. Autorka zdaje
sobie sprawe, ze funkcjonowanie tych formacji nazywanych sieciami troski wymaga
poglebionych badan (Puig de la Bellacasa, 2017, s. 24). Prowizorycznym punktem
wyj$cia tych analiz moze by¢, zdaniem Puig de la Bellacasa, to co ukryte w ludzkich
spofeczno$ciach - niewidoczna, codzienna praca matek w gospodarstwach domo-
wych lub szara transnarodowa sfera ustug opiekunczych, quasi-niewolnicza praca
kobiet z krajow rozwijajacych pelniacych stuzbe w domach klas wyzszych, czy wresz-
cie praca kobiet w rozwijajacych si¢ spoteczenstwach i gospodarkach.

Tym, co wyrdznia koncepcje troski autorstwa Puig de la Bellacasa od wszystkich
dotychczas omowionych jest jej haptyczno$é. Dotyk uruchamia troske jako proces
zmystowy, uwarunkowany ciele$nie, umiejscowiony, fizyczny, namacalny, ktory sy-
tuuje ja poza domeng zwigzang z postrzeganiem i wyobrazeniami wzrokowymi.

Troska posthumanistyczna bywa tez opisywana jako kiacze. Za wprowadzenie
koncepcji klacza do jezyka wspolczesnej refleksji humanistycznej odpowiadaja Gilles
Deleuze i Felix Guattari. W posthumanistycznych ujeciach troska jest rozgaleziona
struktura, ktora rozrasta sic we wszystkich kierunkach. Nie ma centrum, nie daje
sie uporzadkowac i podporzadkowac zadnej przewodniej idei (Delueze i Guattari,
2015). Z ciekawg metaforg klacza laczy sie pewne niebezpieczenstwo. Struktura
kiacza ma odda¢ niemozliwy do skontrolowania proces wzrostu, rozrastania sie,
pomnazania, produktywnosci i obfitosci. Jednak rosliny klaczowe sa w wiekszo-
$ci gatunkami wysoce inwazyjnymi, majacymi tendencj¢ do szybkiego domino-
wania na danym obszarze i thumienia innych zyjacych tam gatunkoéow. Zatem ri-
zomatycznos¢ troski moze okazac sie rozproszonym, produktywnym, ale i $miercio-
nos$nym oplataniem, ktore bynajmniej nie oznacza celebrowania witalnosci i Zycia.
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Konkluzja

Wazrastajace zainteresowanie troska jako tematem publicznym ma wiele powodow.
Z jednej strony postawa troszczenia sie o innych nalezy do uniwersalnych zachowan.
Z drugiej strony troska zwigzana jest z refleksja o $wiecie, kulturze i spoteczenstwie,
a dokladniej refleksja nad stabos$cia, kruchoscia, bezsilnoscig i skonczonoscia wpisa-
na w fakt istnienia nie tylko tego co ludzkie.

Przeglad wybranych koncepcji troski przekonuje o duzej zlozonosci tego poje-
cia i jego zroznicowanych, niekiedy ambiwalentnych, znaczeniach. Naszym celem
byto wskazanie nowych obszarow problemowych, w ktorych odbywaja sie dyskusje
na temat troski, co wskazuje na wagg tej idei i jej kulturotworcza role. Przeglad zna-
czen troski w kontekstach teoretycznych oraz praktyki zyciowej wskazuje, Ze jezyk
dyskusji o trosce nieustannie si¢ zmienia. Niewatpliwie na rozwoj nowych koncepcji
troski wplyw maja zmiany i kryzysy spoleczne - dziatania ruchéw spolecznych, dys-
kursy emancypacyjne zwiazane z ludzkimi i zwierzecymi tozsamos$ciami, kryzys eko-
logiczny i klimatyczny, zmiany technologiczne i globalizacja. Diagnozowany przez
nie wzrost poziomu niepokoju w kulturze, atmosfera niepewnosci, popularyzacja
nurtoéw Katastroficznych wzmacniajg zainteresowanie troska, w ktorej poszukuje si¢
odpowiedzi lub remedium na wspoélczesne kryzysy.

Nie ulega watpliwosci, Ze niektore parametry wspolczesnych dyskusji o trosce
sa wyzwaniem dla teorii i praktyki pedagogicznej zarowno bliskiego, jak i dalekiego
zasiggu. Niektore sposoby konceptualizowania troski wydaja sie obce pedagogice,
inne - zdaja si¢ nieadekwatne z uwagi na specyfike teorii i praktyki pedagogicznej,
zwlaszcza pedagogiki bliskiego zasiegu.

Mapa koncepcji troski wskazuje, ze jednym z istotnych sposoboéw mowienia
o trosce staje si¢ biologizm, zgodnie z ktorym troska jest interesowna, instynktowna
wola przetrwania - zaklada konieczno$¢ przekroczenia wlasnego istnienia i odnie-
sienia sie do istnienia innych, co pomnaza szanse przetrwania. Perspektywa ta jest
trudna do przyjecia, poniewaz to pedagogika jest przywiazana do koncepcji troski
jako bezinteresownych aktow duchowych kierowanych ku innym.

W definicje troski wpisywane sa nie zawsze uprawnione generalizacje i ideali-
zacje -troska jest rozumiana jako cecha wynikajaca z doswiadczen okre$lonej grupy
(postawa ludzka, dyspozycja kobieca), co dodatkowo wiaze troske z praktykami dys-
kursywnego ustanawiania granic, zréznicowan i wykluczen (troska bezinteresowna
/ wykalkulowana, troska etyczna / troska naturalna).
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Wspolczesne koncepcje troski odwotuja si¢ do okreslonego stopnia podobien-
stwa, wspolnych zakresow do$wiadczen lub wspolnoty losu. Troska jako praktyka
odnajdywania powigzan, tworzenia sieci, poszukiwania solidarnosci z innymi moze
by¢ strategia umacniania si¢ wspolnoty, ale tez strategia porzadkowania jej zgodnie
z zamyslem troszczacego sie. Innymi slowy, powstajace nowe koncepcje i sposoby
praktykowania troski odwotuja sie do asymetrycznych relacji, w ktorych pomoc
moze stawac sie przemoca, czuwanie - kontrola, a bycie czlowiekiem, mezczyzna,
zwierzeciem, kobieta, maszyna lub pozaludzkim nie jest w stanie zniwelowal tej
asymetrii.
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Introduction

This article aims to report data from original research that was conducted dur-
ing the implementation stage post Erasmus+ “Teacher Culture Pluri” (TEACUP)
1-ES01-KA203-06441 project!, which produced six educational modules that aim at
generating synergies in the teaching of various languages and cultures by integrating
the notions of plurilingualism and pluriculturalism into international training pro-
grams for foreign language teachers. This Erasmus+ project’s goal was to promote
high-quality, evidence-based, sustainable solutions for integrating the plurilingual/
pluricultural approach into international foreign language education (Muszynska
& Gomez-Parra, 2021).

There is general agreement in the field as to the difficulty of assessing intercul-
tural competence (Conway & Richards, 2018; Holmes & O’Neil, 2012), especially
in the areas of attitudes (curiosity and openness) and awareness (Fantini, 2009,
p. 459). Hence, the aim of the implementation of project outcomes was to observe
how in-service teachers approach intercultural competence assessment and to im-
plement various assessment types (Hansen-Thomas et al., forthcoming) that could
contribute to the above in the areas of knowledge, attitudes and skills (CEFR, 2018)
and promote self-reflection and awareness (Byram, 2008).

This article reports data from one of the activities done in the original research
described above that involved the implementation of the notions of plurilingualism
and pluriculturalism by foreign language teachers internationally. The activity de-
scribed in this article refers to intercultural competence assessment. It involved de-
veloping learners’ own intercultural profiles based on the Assessor Manual available
online and the assessment of students’ intercultural competence. The implementa-
tion phase took place with one group of students in a secondary school in Germany
from April to June 2023 and ended with a reflective writing task for the students.
The final task made us realize that we may have come to false conclusions, had the
students been assessed only on the basis of the intercultural profile developed while
working with the questionnaire in the Assessor Manual. Having analyzed students’
work and the IC assessment materials, we conclude that the reductionist view of cul-
ture used in the Assessor Manual as an explanatory panacea to account for behavior
patterns in people, made it arduous for students to create their intercultural profiles
and reflect on them. The cultural attribution bias, which is based on monocausal

! https://teacup-project.eu/site/
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explanations for human behavior, may implicitly support one-sidedness and, what
is more, socialize students into accepting it. In this situation, the teacher’s ability to
think and reflect critically on the effectiveness of different assessment activities and
tools used with students is crucial in organizing the education process and for the
well-being of the students.

Theoretical background

Intercultural competence assessment

One of the Modules developed in the Erasmus+ “Teacher Culture Pluri” (TEA-
CUP), Module MC3 Culture Learner Assessment,? refers to pluricultural education
and was used in the original study. Hence the focus on intercultural competence
assessment in this article.

Intercultural competence can be measured in a number of ways. Some of the
online tools that can be used are designed for teams or individuals, e.g. the Intercul-
tural Readiness Check?, the Cultural Intelligence Scale?, or the Beliefs, Events, and
Values Inventory’, to name a few. The latter is most similar to the tool used in the
activities described in this article, the Intercultural Competence Assessment tool,
which can be used by a team or by individuals. The Assessor Manual® used in this
study, aims to provide guidance to an assessor who will be assessing intercultural
competence against the framework developed by its authors.

There are many definitions of intercultural competence (IC) (e.g., Stern, 1983;
Koester and Olebe, 1989; Lambert, 1994; Byram, 1997; Hampden-Turner and
Trompenaars, 2000). The Assessor Manual, mentioned above, is designed in line
with the theories of Byram (1997), Kuhlmann (1996), Miiller-Jacquier (2000) and
Budin (mentioned in the body of the text but not in the References of the Manual)
Framework for Intercultural Competence Learning. The authors of the Assessor

2 https://teacup-project.eu/site/wp-content/uploads/2023/02/MC3-RV3.pdf

3 https://www.ibinet.online/competence-assessment2 - available in six languages
* www.culturalq.com

> https://thebevi.com

¢ https://ec.europa.eu/migrant-integration/sites/default/files/2009-08/docl_9372_394918047.
pdf. More can be found here: https://www.digi-pass.eu/how-to-measure-intercultural-compe-
tence
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Manual, at the time of its design, were based in Austria, the Czech Republic, Ger-
many and the United Kingdom. As the document asserts, they are experts in inter-
cultural learning theory, designing training and assessment, and diagnostic testing/
assessment testing. The Assessor Manual explains that “[i]ntercultural competence
enables you to interact both effectively and in a way that is acceptable to others when
you are working in a group whose members have different cultural backgrounds.
The group may consist of two or more people, including yourself. ‘Cultural’ may
denote all manner of features, including the values and beliefs you have grown up
with, your national, regional and local customs and, in particular, attitudes and
practices that affect the way you work” (p. 5). The Assessor Manual further presents
the features of intercultural competence in detail. It suggests that feedback should
be given by the Assessor to each participant in a special meeting and/or in writ-
ing, summarizing the results (p. 16). In our project with secondary school learners,
we decided to add a reflective essay as a reflection tool for students on the intercul-
tural profile work instead of having the teacher provide feedback to the students.

Intercultural Profile

The authors of the intercultural profile (IP) presented in the Assessor Manual assert
that it helps to measure an individual’s intercultural competence. It can be an activ-
ity on its own or serve as an input for other class activities, which serves to increase
the individual’s awareness of their cultural orientation and competence. Usually,
intercultural profile activities include a questionnaire and provide instant feedback
for participants. The questions/statements contain all of the dimensions of intercul-
tural competence in view of the literature used and are to help the Assessee reflect on
their intercultural experiences to date. Such forms of evaluation claim to contribute
to the development of cultural awareness, knowledge and skills for cross-cultural
management in individuals. The IP questionnaires available online usually assert
that the accuracy of findings depends on truthful and accurate answers. The one
used in the activities presented in this article contains 21 statements on intercultural
situations. The assessee crosses off answers depending on whether the statements
are applicable or not.

Cultural attribution bias

As in most trades, members of the teaching profession and laborers in the vineyard
of foreign language pedagogy tend to see the world filtered through the eyes of their
profession. This conditioned vision is bound to lead to a reduction of complexity



Barbara Muszyriska, Stephan-Alexander Ditze 51

and thus to an incomplete, distorted or plainly wrong view of reality. Researchers
and practitioners, for instance, who occupy themselves with the cultural parameters
of language learning seem susceptible to regarding individuals predominantly as
representatives of a certain cultural community. Instead of looking at the person
and its idiosyncrasies, humans are at risk of being reduced to what is believed to
be their cultural persona. We would like to propose the term “Cultural Attribution
Bias (CAB)” in order to capture this (mis-) guided or at least unduly reductionistic
perspectivity.

The term CAB is value-free, allows for a systematic description of cultural phe-
nomena and facilitates the rendition of culture by an easily handleable approach
that, however, is not reductionist.

The functioning of the CAB as a specific type of cognitive bias can best be
explained by recurring to the notion of culture used in the field of cultural semi-
otics. Unlike the rather ephemeral concept of ‘culture’ that forms the basis of EU
frameworks of reference, cultural semioticians see culture as a tripartite structure.
The first element of this structure, termed ‘civilization’ (Posner 1991, p. 37, p. 44), is
its material culture, comprising all artifacts a community has brought forth as well
as the skills of their reproduction. Literature and arts, the media, music, theater,
architecture, and interior design, scientific achievements, technological innovation,
fashion, and clothing and above all, language can be cited as prominent manifesta-
tions of a community’s material culture. Another element is its social culture (Pos-
ner 1991, p. 37) comprising a community’s social structure, social relations, social
climate, socio-economic and the socio-political conditions of the culture depicted,
as well as its legal system, education system, customs, traditions, and the rituals
performed by its group members. The third element captures what may be called
the ‘mentality’ or mental side of culture (Posner 1991, p. 38), such as the ideas and
values a culture has brought forth and the conventions of their presentation and use
(ibid.). Mentefacts form the building blocks of mental culture, guiding, to a greater
or lesser extent, the behavior of the members of a group, such as the ethics/morality,
dominating ideology/ideologies and religion/religions of a community. It stands to
reason that an individual’s socialization goes hand in hand with its enculturation,
1.e. their adoption of elements that stem from the material, social and mental cul-
ture(s) they have been and are predominantly exposed to. The cultural attribution
bias (CAB) seems to be caused by the tacit assumption that an individual’s pro-
cess of enculturation is so formative that a person’s cultural background accounts
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for virtually all of its attitudes and behavior patterns. This results in a proneness to
ascribe cultural typicality to character traits that might well be idiosyncratic.

Context

Participants

The group of students where the mentioned activities were implemented consisted of
21 students (twelve girls and nine boys), 15 to 17-year-olds. There was one Aramaen
student in class, a Christian minority in Turkey, one of Kurdish-Syrian background,
one student from Montenegro and an American girl whose family recently moved
to Germany. In addition, a number of students come from Polish families and have
grown up bilingually.

The activities were implemented with the group in a bilingual (German-Eng-
lish) politics/economics course.

All participants in the study have provided appropriate informed consent forms.
As all of the students were minors at the time of the project implementation, their
parents/guardians had to state their explicit consent by signature, which all of them
did without exception. The student with a Kurdish-Syrian background, Ahmad,
whose work is presented in this article in full, was informed verbally about the ethical
considerations of the study, voluntary participation, aim and purpose of the study,
and him and his mother have given additional consent in writing to display Ahmad’s
work and his real first name to appear in this article, since this was what he wanted.

Task

The course teacher, author 2, created instructions and a questionnaire for the inter-
cultural profile task based on the online IP questionnaire in the Assessor Manual.
Questions 1 to 15 (pp. 20-21) were used as they seemed most appropriate for sec-
ondary school students. The goal was to help learners reflect on their intercultural
experiences to date and later assess their intercultural competence. The students
were asked to go through the statements and mark one of the answers.

The Intercultural Profile task instructions:

It is certain that you will have experienced many situations where you have
had contact with people from other cultures, for example at your workplace,
in your country, or in other countries. You will find below some statements
that are related to such situations. Please tick those statements that are valid
for you and that best describe your experiences.
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Maybe these statements are related to situations that you have not yet expe-
rienced. Please try to imagine such a situation and tick those situations that
correspond best to your possible behaviour and reaction.

Through this questionnaire you can record your own behaviour and past
experience. The questionnaire is supposed to give you feedback on your
strengths and weaknesses in this area of intercultural competence.

Example: ‘In the supermarket I prefer to buy products from abroad.’
Not applicable - maybe - fully applicable

The changes involved adding age-appropriate instructions, as presented above.

The questionnaire is to give feedback on participants’ strengths and weaknesses
in the area of intercultural competence. Instead, these secondary students provided
feedback for the questionnaire through their reflective essays.

Methodology

Researchers

Author 1 is a Polish researcher and a project partner in the Erasmus+ TEACUP pro-
ject. She participated in the Modules’ development and later in their dissemination
and implementation of the project outcomes. The latter is the subject of this article.
Author 1 has not met the learners participating in this study.

Author 2 is a German researcher and a secondary school teacher who participat-
ed in the Erasmus+ TEACUP project and the implementation of its results. Hence,
he can be described as an author and participant in the research presented in this
article.

Qualitative content analysis of the 21 students’ reflective essays was done by
author 2 since he is a researcher and the course teacher, and it is a common prac-
tice for teachers to assess students’ reflections in writing (Thorpe, 2004, Broekman
& Scott, 1999). Such a form of analysis is appropriate since the essays are descriptive
and personal. The class teacher informed the students that their texts will not be
graded. This task was part of other class activities with the focus on the topic of the
European Union.

The reflective essays were submitted to the teacher in a typewritten or handwrit-
ten format. The essays were not anonymized when being assessed by the teacher
because they were part of students’ yearly work. They were anonymized for this
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article, apart from Ahmad’s work, whose first name and work are presented in the
findings section of this article.

Step 1 of the analysis

Author 2 coded data from students’ writing manually while marking students’ re-
flective essays, so that author 1 could make inferences about students’ reflections
in their specific context. This resembled the process of performance assessments,
in which inferences are derived from a learner’s product or performance, only that
it was done with the edumetric quality criteria in mind, which emphasize the rela-
tion between educational assessment and learning. In this way, this process satisfies
quality requirements concerning the validity and reliability of qualitative content
analysis (Poldner et al., 2012). The last stage of the analysis involved summarizing
the content analysis and extracting sentences describing students’ thoughts about
the Intercultural Profile in order to retain the meaning and context of their state-
ments, which is presented in this article. Author 1 read the analysis and discussed
its aspects with Author 2 to ensure its credibility.

Step 2 of the analysis

The last stage of the content analysis involved both researchers working collaborative-
ly using critical reflection as a method of inquiry in order to allow them to access their
own and the learners’ ways of knowing in richer ways (Morley, 2008). This method
of inquiry is also used here to analyze how the authors conducting the analysis par-
ticipate in discourses which shape existing power relations (Fook, 2002) and to see
how this self-awareness helps them to analyze data more deeply. Critical reflection
can be used in any research that is interested in different ways of knowing about how
we might connect individuals with the means of social change by highlighting our
own agency to respond to structural issues (Morley, 2008, p. 268), here linked to the
intercultural competence assessment and the online Assessor Manual. The question
that the researchers asked themselves was: How do we know what we know? This al-
lowed them to look at the data analyzed in Step 1 and start the process of transform-
ing their ways of knowing. The critical paradigm helped the researchers to analyze
how the Assessor Manual was constructed and to interpret and engage with students’
voices and their sense-making when engaging with the Intercultural Profile task. The
authors acknowledge that the critical reflexivity practice impacts their positioning in
producing the research (Koch & Harrington, 1998; Rosalso, 1994). A narrative of the
analysis was produced and is presented in the next section of this article.
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Analysis and findings

The analysis of the Assessor Manual

“Who writes and who responds?”

The authors of the Assessor Manual, at the time of its design, were based in Austria,
the Czech Republic, Germany and the UK. Notably, the document does not men-
tion the authors’ names, so their gender or ethnicity cannot be identified. Only the
authors’ fields of expertise are specified: intercultural learning theory, engineering
training and assessment, and diagnostic testing/assessment testing. Nevertheless,
one can still assert whose voices are present and whose absent based on the content
of the Assessor Manual and the literature used to design it. The literature is of An-
glo-Saxon, German and Austrian origin and indicates that some of the names men-
tioned might be identified as the authors of the Manual. Interestingly, the authors
did not base the Manual on any literature from the Czech Republic, yet one author
was from that country.

Throughout the Assessor Manual, there is no mention of minority/refugee indi-
viduals nor how to assess the intercultural competence of people of different origins,
individuals whose biography exposes certain ruptures due to being exposed to dif-
ferent cultures without being able to firmly anchor themselves in anyone of them.
However, it asserts that “intercultural competence enables you to interact in a way
that is acceptable to members with different cultural backgrounds.” (p. 5) Where
does this position the responder? Who is the person who responds to the question-
naire in view of the authors of the Manual? Whose vision of the world is presented
in the Assessor Manual?

The following statements in the Intercultural Profile suggest that the responder
is in the majority and has to learn how to deal with the Other (p. 20):

“I find it difficult to adapt to people from diverse origins.”

“I often seek contact with other people in order to learn as much as possible
about their culture.”

“When I am a newcomer in a group with people from a different country.”

“The danger of a single story”
The literature used (British, German and Austrian authors) in the development of
the Assessor Manual suggests that the view of intercultural competence has a central
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European focus, which may lead to invisibility and selectivity bias (one interpreta-
tion, simplifying and distorting) that is essentially an implicit bias in writing inter-
cultural, educational materials (Sadker et al., 2010).

As shown above, some groups of users are not mentioned in the Manual. This
can be described as invisibility bias, and one may expect that other perspectives on
intercultural competence may be absent in the document. In fact, as the analysis of
the document and students’ work showed, nuanced perspectives on intercultural
competence are missing. Therefore, it seems that a one-sided interpretation of inter-
cultural competence and its assessment is addressed in the document, for a specific
group of people, simplifying and distorting complex issues. The above is an example
of imbalance and selectivity bias (Sadker et al., 2010), which, when presented in
educational materials, may lead to socializing students into accepting it.

The analysis of students’ work

The following statements testify to the students’ general appreciation of intercultural
encounters: “I think it is an enrichment to be able to talk and connect across boarder
[sic] and exchange stories and habits.” One important reason lies in the curiosity
of seeing cultural stereotypes confirmed or refuted, in other words in a relish for
fact-checking cultural clichés:

I ticked fully applicable for the question if I often guess people’s feelings by
observing them in other countries. I can understand differences to the behav-
ior of german [sic] people or see if stereotypes are true like spanish people [sic]
are loud and happy.

Another reason is the fun in dealing with language as a manifestation of cultural
differences and similarities. One student expressed interest in discovering lexical
cognates when engaging with other people, noticing that different languages choose
similar linguistic forms to express roughly identical concepts: “I also have some
friends that also speak other native languages, so I like them to teach me some words
in their language. It’s nice to see the many similarities in unexpected words.”

While European curricula tend to emphasize the significance of intercultural
learning, a considerable number of learners regard culture as an interesting, yet
negligible factor that does not, however, substantially influence acquaintances or
the make-up of their peer groups. A student with a German and Polish background
summarized this mindset as shown: “I think it’s always good and important to learn
about other cultures and the best way to do that is often by meeting people of that
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culture. However, I don’t find myself ‘seeking’ that. If I meet someone that tells
me about their culture that’s cool but honestly: then that’s it.” One course member
emphasizes that one tends to make contact with individuals as individuals, without
focusing on them being part of a specific cultural group:

I don’t (really) seek contact with other people in order to learn as much about
as possible about their culture. I rather seek contact with other people in order
to get to know them and mainly have fun [sic] them. If I then also get to learn
about their culture (if they are from another culture) it’s simply a plus, but
it’s not necessary.

The same student formulated her policy of establishing and avoiding contact
along similar lines by transcending the factor of culture:

[I]t's obvious that I avoid making contact with people from other culture [sic]
who’s [sic] behavior alienates me. But it’s not just about people from other
countries but rather people in general, because I think one shouldn’t waste
(free-) time with people that don’t make you happy.

Individual and cultural encounters are ranked, as it were, in a relationship of
necessary and sufficient condition. Generally, students tend to minimize the idea
of culture as a factor of defining some sort of “speciality” but rather emphasize the
individual over their cultural background. They emphasize the individual as an in-
dividual instead of identifying them as a member of a specific cultural community.

Reading between the lines, the analyst gets the impression that students im-
plicitly refute the Cultural Attribution Bias (CAB) as defined above. One student,
who was already very vocal in criticizing the overrating of the explanatory power of
culture when talking about the intercultural profile in class, devoted some passages
of his essay to further elaborating on this critique:

The given intercultural profile in form of a table is in my opinion not too
accurate nor applicable to a person’s exposure and tolerance to other cultures.
While statements like “I find it difficult to adapt to people from diverse ori-
gins.” can give quite obvious results, there are a considerable amount of state-
ments, left to be interpreted in diverse ways. [...] While the statement “In res-
taurants I often eat dishes with ingredients that I don’t know.” suggests that the
one who disagrees does not show any interest in dishes of other cultures, it on
the other hand doesn’t account for the fact that eating dishes with ingredients
one doesn’t know is not something solely done to engage with more cultures.
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In doing so, the student implicitly warns against using culture as a sort of
Birmingham screwdriver or Maslow’s hammer: “If all you have is a hammer, it is
tempting to treat everything as if it were a nail.”” Scholars should feel discouraged
from maneuvring themselves into the Cultural Attribution Bias as a result of in-
strumentalizing ‘culture’ as an explanatory panacea. Reductionist approaches of this
kind will seriously diminish the validity of intercultural research.

The same student points to a factor that guides interpersonal encounters that
students rank even higher than cultural differences: “”When the behaviour of peo-
ple from other cultures alienates me, I avoid making contact with them” can reflect
one’s level of interest towards other cultures, while overlooking personality traits like
introversion and extroversion.”

Various student comments support his view: “I didn’t choose anything on the
second statement because on the one hand I am interested in other cultures but on
the other hand I don’t really seek contact with other people which is why I didn’t
pick anything.” The following might be cited as a particularly poignant example of
highly idiosyncratic motivation for intercultural reticence:

Even though I like to learn and talk I am not very communicative in my own
language. I am generally not the person to come up to someone to start a con-
versation. This often comes in the way of being so curious [sic] and sometimes
it’s even negative for my mental health. I try to better myself each time and
get to practise this with some good friends of mine that are part German and
part English.

Another idiosyncracy, often ignored or overlooked and one which definitely es-
capes the radar of intercultural research, is made explicit by a student who honestly
admits to what keeps him from reaching out to other cultures:

In the following I am going to write about my intercultural profile. So, me
as a person, I don’t really like to try new things. So, with the example of the
restaurant, which is on the sheet of paper you gave us, I picked “not applica-
ble”. Like I said, I didn’t pick this because I don’t like other cultures, rather
because I am just kind of “lazy”.

The authors found one piece of the student’s work particularly appealing and
feel it is worth sharing the whole piece of writing to present a full picture of Ahmad’s

" Maslow, A. H. (1966). The Psychology of Science: A Reconnaissance. Harper & Row.
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engagement with the dominant discourse in the Intercultural Profile task. Ahmad’s
work is representative of how a person whose biography exposes them to different
cultures without being able to firmly anchor themselves in anyone of them. This is
also what makes Ahmad’s example unique in comparison to other students’ work
and significant to this study.

What is visible in Ahmad’s essay is that he is not conforming to the dominant
discourse, rather, he is resisting it by making an effort to question the dominant
perspectives and introduce new perspectives based on his own biography by empha-
sizing the diversity and complexity of his identity.

Ahmad begins his texts by formulating doubts against the universal applicabili-
ty of the IP, citing himself as an example of an individual that escapes the scope and
grasp of the questionnaire. By stating that he “didn’t have the same or even a similar
life”, he implicitly observes that the IP is based on an assumed ideal type of subject
that he sees incompatible with himself and his own biographical background.

After answering the questionnaire of the intercultural profile, I realised that
I am kind of different. I didn’t have the same or even a similar life. I might be
as tolerant and as social as they are, but I wasn’t really able to feel addressed
by the questions.

The reason for it is my experience in life and how I was in different places but
never was really able to integrate myself because of the time.

In pointing out that he “was in different places but was never really able to
integrate [himself] because of the time” displays his awareness that the duration of
exposition to certain influences - be they cultural, geographical or other - is pivotal
to the process of enculturation. This insight is further underlined by his statement
that “[bJecause of being a child in Syria, I didn’t have the time to feel like a Syrian
citizen and also to understand the culture fully, so I was lost”.

I am a teenager, originally from Syria, who had lived in his ‘home country’ for
six years and then had to leave his country to go to Saudi Arabia because of
the financial struggle of his family there.

3% 3

Putting ““home country’” into inverted commas lifts the concept of ‘home’, as an
individual’s epicenter of enculturation, to an abstract or even ephemera level. This
again underlines the close connection between culture and chronology, i.e. between
the time of exposition to a cultural community and the process of enculturation.
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Because of the cancer disease of my father, he wasn’t able to work in Saudi
Arabia and just wanted to go back to Syria to see his family before his death.
A few months later, he sadly died and me, my brother and my mother were
lost in Syria and sought for a better life and future in a safe place. As a conclu-
sion, we landed in Germany after a lot of tries and struggles. In the following
text, I will try to reflect myself and my behaviour in my short lifetime using
the intercultural profile. As one can see, the questionnaire is split into two
sections. The first section is about encounters with other people in your home
country, while the second is about situations where one meets people in their
home country. These sections confused me. Am I German? Am I Syrian? Or
maybe Saudi Arabian? The experiences in these countries have almost the
same duration. Officially 'm Syrian but being honest with myself... I don’t
feel like a Syrian. So how should I answer? With which perspective? I will
give my best to make you understand my point of view and way of thinking.

Ahmad raises complaints about the IC being incompatible with the mindset of

individuals of a truly intercultural background. This is due to the IP sticking to the

archaic and obsolete dichotomy between “home country” and ‘foreign’, the latter

being expressed by Ahmad using the phrase “people in their home country”. In

other words, the IP clings to the polar opposites of ‘me’ versus ‘you’, ‘home’ versus

‘foreign’, ‘in-group’ versus ‘outgroup’.

Starting with the first section, I can clearly see that I am an open person that
doesn’t care about the origin of the people in front of me and only rely on
communication and behaviour. My foundations and motives come from what
I see and how I rate the behaviour of others.

Defining himself as “an open person that doesn’t care about the origin of the

people in front of [him]”, Ahmad asserts what might be called ‘culture blindness’

when engaging with his social environment. He rates the synchronic aspect of direct

face-to-face communication higher than diachronic aspects such as his interlocutor’s

biographical background and/or their cultural extraction.

I don’t directly see their actions as bad because I like to learn about other
cultures, so I just ask. I am very honest and also social, so it’s not awkward for
me. It even helps me with my self-consciousness. The only thing I try to avoid,
is hurting others by being too direct or pushy. Thank God, it’s not an issue for
me to integrate in different and new groups, as I had to do it multiple times.
And obviously, one is supposed to help others who need the help.

Instead of judging a person’s behavior, he prefers to inquire into potential de-

terminants of his interlocutor’s conduct at meta-level, while respecting certain rules
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of conversational etiquette that are intended to shield his opposite number from
unwarranted intrusion into their privacy. Interestingly, he regards his experience of
having to adjust to new social contexts as a positive factor in navigating unfamiliar
social intercourse.

The second section that is talking about my behaviour and feelings in other
countries made me come to the conclusion that I actually just accept the way
of living in the place I am at and don’t judge anybody. It is just still unclear
why some questions are important for me or others, as the questions about the
transport opportunities.

Ahmad’s migration history necessarily entailed a repeated exposition to different
social environments. Contrary to what one might expect, this has not led him to
ascribe greater significance to cultural differences, but equipped him with a general
openness in social intercourse. Instead of being acutely aware of the specificities of
a new collective entity such as a cultural community, he prefers to assume a neutral
vantage point toward his interlocutors that does not primarily perceive them as rep-
resentatives of a certain group but as individuals.

In my opinion, some of the questions as these about food or being able to do
some extraordinary stuff aren’t useful to accurately tell what the person means
with. As a consequence, it might lead to different ways of interpretation and
obviously also misinterpretation. Just some “X”-s on a table or spreadsheet
won’t lead to an accurate result or a result that might help anybody. To con-
clude, I wouldn’t recommend this way of profiling interculturality.”

By pointing out that “some of the questions as these about food or being able to
do some extraordinary stuff aren’t useful to accurately tell what the person means”,
Ahmad expresses his doubts against the validity of the items included in the IP.
Moreover, his remark that “[jlust some “X”-s on a table or spreadsheet won’t lead
to an accurate result or a result that might help anybody” reflects his skepticism
toward the benefits of arithmetically ascertaining human aptitudes, in general, and
intercultural competence, in particular.

Conclusions

The literature discusses content of educational materials and the ideologies present
in them but does not mention any information about the authors who write the edu-
cational materials. Why is this so? It is like trying to analyze someone’s work without
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the person and their voice in the narration of a text. Yet, authors bring their own
cultural and ideological perspectives to their work.

The content analysis and critical reflection allowed us to expose taken for granted
beliefs and assumptions about the intercultural competence present in the Assessor
Manual. The invisibility and selectivity bias (Sadker et al., 2010) was identified in
the document. These are the consequences of the still dominant ethnocentric mon-
oculturalism reflected in the reductionist view of culture, which operates outside
of the level of conscious awareness and can be detrimental to people who are not
considered the majority (Sue, 2004). Reflecting on the consequences of ethnocentric
monoculturalism in the Assessor Manual raises questions about the fairness and va-
lidity of intercultural competence assessments. This calls for a deeper examination of
unconscious biases and a commitment to raising awareness among educators and as-
sessors and a consideration of how assessment practices can be enhanced to be more
inclusive, culturally sensitive, and equitable and go beyond surface-level responses.

The reconstructive aspect of critical reflection creates transformative learning
and opportunities for new ways of understanding and responding to social problems
but also to the dominant discourse (Morley, 2008, p. 276). It creates opportunities
for empowerment by uncovering how dominant power structures operate and gen-
erating ways participants can self-reflect, resist and challenge the power structures,
hence avoiding the trap of socializing students into accepting the dominant perspec-
tives. Transformative learning involves a shift in consciousness, values, and ways of
interpreting the world.

In the process of the analysis, we learned that young people minimize the idea
of culture and emphasize the individual over the cultural traits and do not want to
be reduced to their cultural persona. Students are aware of certain simplifications
and distortions in the questionnaire, and that they may lead to misinterpretation
and do not want to be maneuvered into a reductionist instrumentalization of cul-
ture as an explanatory panacea. The reluctance of young people to be reduced to
their cultural persona suggests a resistance to reductionism. This resistance aligns
with a broader societal trend where individuals reject simplistic categorizations that
overlook the complexity of personal identity. The awareness among students regard-
ing simplifications and distortions in the questionnaire indicates a level of critical
thinking. This awareness is crucial for understanding the limitations of certain as-
sessment tools and the potential for misrepresentation in intercultural competence
assessments such as the Assessor Manual used in this study.
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Designing educational materials that create space for learners to challenge exist-
ing narratives is essential. This can involve incorporating activities and discussions
that encourage critical thinking, dialogue, and reflection on cultural assumptions.
Perhaps materials’ designers could aim at reinterpretation of the dominant discours-
es by creating space for learners to challenge existing narratives, but also by contrib-
uting to the evolution and enrichment of various discourses by introducing more
nuanced perspectives and ways of understanding the world.

The world seems unprecedently perplexing and constantly evolving. To under-
stand its complexity, we need to spend more time in not knowing. Are we ready to
give up boxing individual behavior patterns ascribed to culturally defined groups?
Are we willing and ready to be disturbed?
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Abstrakt

Artykut podejmuje zagadnienie miedzykulturowego uczenia sie nauczycieli po
wybuchu wojny w Ukrainie w 2022 r. Do analizy wykorzystuje trzy kategorie -
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krytycznego - ktére wprowadzone s3 jednoczesnie ze wzgledu na szczegdlny
kontekst spoteczno-polityczny, w jakim znaleZli sie nauczyciele. Z analizy wynika,
ze uczenie zachodzi przede wszystkim na poziomie budowania wiedzy o Innym
oraz budowania zaangazowania. Nauczyciele nie przenoszg jednak doswiadczen
na poziom ogdlny ani ich nie profesjonalizuja.

Stowa kluczowe

uczenie sie, miedzykulturowe uczenie sie, nauczyciele, zdarzenie krytyczne,
kompetencja miedzykulturowa

Intercultural Learning in the Experience of Polish Teachers
after the Outbreak of the War in Ukraine, 2022

Abstract
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learning, intercultural competence and a critical incident - which are introduced
simultaneously because of the particular socio-political context in which the
teachers found themselves. The analysis shows that intercultural learning
occurs primarily at the level of building knowledge about the Other and building
engagement. However, teachers do not transfer the experience to the general
level or do not professionalize it.

Key words

learning, intercultural learning, teachers, critical incident, intercultural
competence

Celem niniejszego artykutu jest analiza doswiadczenia migdzykulturowego ucze-
nia si¢ wérod gdanskich nauczycieli wobec zdarzenia krytycznego - wybuchu wojny
w Ukrainie w 2022 r'. Do analizy wykorzystuj¢ trzy kategorie - miedzykulturowego
uczenia si¢, kompetencji miedzykulturowej oraz zdarzenia krytycznego - ktore wpro-
wadzone sa jednoczes$nie ze wzgledu na szczegoélny kontekst spoteczno-polityczny,
w jakim znaleZli sie nauczyciele.

Uczenie si¢ w kontekscie prezentowanego badania rozumiem jako uswiadomio-
ne i nieuswiadomione nabywanie wiedzy, kompetencji i umiejetnosci przez jednost-
ke w spotkaniu z inna kultura. Jest to proces zachodzacy na styku kultur, a zatem
dotykajacy materii uczenia si¢ mi¢dzykulturowego. Bliska jest mi definicja Aliny
Szczurek-Boruty (2012, s. 112), ktora pisze:

uczenie sie miedzykulturowe to uczenie si¢ o tym, jak postrzegamy siebie
1 innych ludzi, naszych znajomych, przyjaciot oraz tego, jak razem dzialamy.
Dotyczy takze wiezi, jakie mozemy stworzy¢ miedzy soba, a wszystko to po
to, by nieustannie kreowac wlasng tozsamos¢, promowac réowno$é, tolerancje
1 integracje.

W efekcie nabywamy kompetencje miedzykulturowa, ktora dotyczy zar6wno naszej
$wiadomosci, jak 1 umiejetnosci poruszania si¢ w srodowisku miedzykulturowym.
Interesuje mnie, jak proces ten przebiega wérod nauczycieli, ktorzy nagle, na ma-
sowg skale, rozpoczeli prace z uczniami z do$wiadczeniem uchodzstwa. Uwazam,

! Artykul powstal na podstawie badania wlasnego realizowanego wspolnie z dr Magdalena
Muszel z Uniwersytetu Gdanskiego. Wspotautorstwo obejmuje opracowanie narzgdzia ba-
dawczego oraz realizacje wywiadow.
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ze do$wiadczenie to moze mie¢ znaczenie dla przyszlo$ci naszej pracy z wielokultu-
rowoscia. Mozemy przypuszczaé, ze przemiany w polskim spoleczenstwie, bedace
konsekwencjg wybuchu wojny w Ukrainie, beda mialy dlugotrwale oddzialywanie
w obszarze edukacji. Ukrainskie dzieci, ktore nagle trafity do polskich szkot, nieza-
leznie, czy w nich pozostana, beda posiada¢ doswiadczenie uczenia si¢ towarzyszace
doswiadczeniu uchodzstwa. Nauczyciele, z kolei, na szeroka skale doswiadczyli pra-
cy w $rodowisku wielokulturowym, nie majac wczesniej przygotowanego wsparcia
(por. Pyzalski i in., 2022). Dla wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego wy-
buch wojny oraz jego konsekwencje ukiadaja si¢ w szereg doswiadczen krytycznych
znaczacych w kontekscie ich biografii (Teusz, 2002, 2004; Tripp, 1996).

Artykut sklada si¢ z sze$ciu czesci, w tym Kkrytycznego ujecia uczenia si¢ w kon-
teks$cie migdzykulturowosci, teoretyzacji kontekstu spolecznego jako zdarzenia kry-
tycznego, przedstawienia metodologii oraz wynikow analizy i podsumowania.

Uczenie sie w kontekscie miedzykulturowosci
- spojrzenie krytyczne

Miedzykulturowos¢ jest pojeciem mocno zakorzenionym we wspolczesnej humani-
styce. Tadeusz Lewowicki definiuje ja jako osadzong w tradycji edukacji wielokultu-
rowej oraz nakierowana na wzajemne wzbogacanie kultur, poszukiwanie wspolnych
orientacji aksjologicznych, ksztaltowanie postaw otwartosci oraz wspolpracy. Jego
zdaniem realizuje ona model pedagogiki pozytywnej, konstruktywnej (Lewowicki,
2011, s. 33). Koncentrujac si¢ na rozwijaniu $wiadomosci kulturowej, tolerancji
1 umiejetnosci porozumiewania sie w réznorodnych srodowiskach i spotecznosciach,
edukacja miedzykulturowa porusza tematyke zwiazang miedzy innymi ze zmieniaja-
cymi sie wyzwaniami edukacji miedzykulturowej, a takze codzienng praktyka szko-
ly (Szempruch, 2021), kompetencjami nauczycieli (Kitlinska-Krol, 2013; Smoter,
2023; Szczurek-Boruta, 2013), czy tez budowaniem wielokulturowego spoleczenstwa
(Augustyniak, 2023; Cudowska, 2022; Majbroda, 2023).

Refleksja nad edukacja miedzykulturowq jest rowniez krytycznym namystem
nad jej tozsamoscia oraz potencjalnymi zadaniami i celami jakie przed sobg sta-
wia. Pytania te powiazane sg ze szczeg6lnymi zadaniami, ktore przed edukacja mie-
dzykulturows stawiane sa wspolczesnie. Swiadomosé jaka w naukach spotecznych
i humanistycznych nabyliSmy dzieki rozwojowi perspektyw krytycznych, teorii fe-
ministycznej, postkolonialnej, edukacji globalnej, a takze przemianom spotecznym,
takim jak dzialalno$¢ ruchow antyrasistowskich, czy tez pojawienie sie w przestrzeni
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publicznej dyskursu praw imigrantow, sprawily, ze oczekiwania wobec edukacji mig-
dzykulturowej wzrosly, a w pole jej zainteresowan wlaczone sq rowniez zalozenia
edukacji antydyskryminacyjnej i rownosciowej (Grzybowski, 2023, s. 185).

Badani przeze mnie nauczyciele doswiadczyli uczenia sie w dynamicznie zmie-
niajacym si¢ konteksécie spolecznym. Pomocne moze by¢ w tym miejscu wlaczenie
pojecia transnarodowosci. Pojecie transkulturowego uczenia si¢ jest w literaturze an-
glosaskiej rozumiane w podobny sposob, jak krytyczne ujecie edukacji migdzykul-
turowej w Polsce (por. Freitag-Hild, 2018). Jest ono elementem transnarodowej prze-
strzeni spolecznej, w ramach ktorej dynamicznie wytwarzaja si¢ relacje pomiedzy
ludzmi i r6znorodnymi grupami spolecznymi. Jak pisalam w tekscie poswigconym
tej koncepcji, ujecie transnarodowosci pozwala uchwyci¢ ztozonos¢ sytuacji ucza-
cego si¢ w Srodowisku wielokulturowym, w tym odmienno$¢ proceséw adaptacji
wérod migrantow, oraz zrozumiec relacje i sieci jakie sa konstruowane w kraju przyj-
mujacym, wynikajace z roznic z kapitale spolecznym i kulturowym, reprodukcje
kulturowa oraz ekonomiczne uwarunkowania migracji (Popow, 2017, s. 83). W ana-
lizowanym przypadku pozwala to ujrze¢ szkote zanurzona w calosci funkcjonowania
uczniéw i rodzicow - uchodzcow wojennych.

Perspektywa transnarodowosci pozwala nam jednocze$nie spojrze¢ na role na-
uczycieli w kraju przyjmujacym jako aktywnych podmiotow dziatania, odpowiedzial-
nych za procesy adaptacji i integracji w zlozonej rzeczywistosci spotecznej. Kluczo-
wym pytaniem staje sie, na ile wypelniajg oni postulaty edukacji miedzykulturowe;j.
Pytanie to pedagodzy zadaja sobie juz od kilku lat. Wystarczy przywota¢ prace Aliny
Szczurek-Boruty (2011, 2013) oraz Urszuli Markowskiej-Manisty i Ewy Dabrowy
(2016), ktore analizowaly postawy nauczycieli wobec ucznia jako Innego w polskiej
przestrzeni edukacyjnej. Tym bardziej interesujace jest pytanie, jak postawy oraz
proces miedzykulturowego uczenia sie nauczycieli ksztaltowaly si¢ wobec masowego
naplywu uczniow cudzoziemcow. Naplyw uczniow - uchodzcow z Ukrainy to pierw-
sze dla polskiej szkoly masowe doswiadczenie pracy z uczniami z doswiadczeniem
migracji oraz uchodzstwa. Jak pokazg¢ w kolejnej czesci artykutu, doswiadczenie uj-
mowane jest przez nauczycieli jako zdarzenie krytyczne.

Zdarzenie krytyczne jako element uczenia sie
w szkolnej rzeczywistosci

Wspolczesnie badania nad procesami uczenia sie uksztaltowane sg poprzez trady-
cje krytycznego namystu nad szkola oraz sformalizowanymi modelami ksztalcenia
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i nauczania (Kargulowa, 2011, s. 124-134). Badania koncentruja si¢ zatem przede
wszystkim na procesie dydaktycznym (Kansanen i Meri, 1999), strategiach i stylach
uczenia sie (Kolb, 1976; Reid, 1995), doswiadczeniu uczenia si¢ w grupach spotecz-
nych (Mumford, 1987) oraz spotecznosciach (Kurantowicz, 2007). Rola uczenia sie
zajmuje tez wazne miejsce w pedagogice krytycznej oraz emancypacyjnej jako jedna
z naczelnych kategorii dla teoretyzacji, miedzy innymi edukacji bankowej (Freire,
2000). Przyjmuje sie, ze uczenie si¢ to wieloaspektowy proces, ktory zachodzi w roz-
norodnych nieformalnych przestrzeniach, w réznych okresach zycia i poprzez roz-
norodne do$wiadczenia (Popow, 2016, 2017). Z tego tez powodu uznaj¢ je za proces
zlozony i r6znorodny. Dla zrozumienia tych koncepcji przydatne jest odwotanie do
socjokulturowej teorii uczenia si¢, zgodnie z ktora proces ten osadzony jest w kul-
turze, ktéra wplywa na rozumienie tego procesu oraz jego przebieg. Jerome Bruner
(2006, s. 122) tak pisze na ten temat:

w istocie uwzgledniajac niedawne odkrycie na temat uczenia si¢ czlowieka,
najwieksza skutecznos$¢ osiaga sie wtedy, gdy jest ono partycypacyjne, proak-
tywne, wspolne, kooperatywne i nastawione raczej na tworzenie znaczen niz
na ich przyjmowanie w gotowej postaci - nawet nauk przyrodniczych, ma-
tematyki i jezykow w takich szkotach nauczamy efektywniej niz w bardziej
tradycyjnych.

Zlozonos$¢ sytuacji spoteczno-politycznej, w jakiej znalezli sie nauczyciele, wymaga
spojrzenia na proces uczenia si¢ z wykorzystaniem kategorii oddajacej trudnosé,
a czasem wrecz traume doswiadczenia nauczycieli. Stad tez moja propozycja, aby
do analizy procesu uczenia sie wlaczy¢ kategori¢ zdarzenia krytycznego, wykorzysty-
wang w literaturze przedmiotu do analizy procesu uczenia sie wobec napotykanych
trudnosci (Derakhshan i Nazari, 2023; Nazari i De Costa, 2022). Mam $wiado-
mos$¢, ze analizowa¢ mozna sam proces uczenia si¢, w tym jednak wypadku waga
doswiadczenia nauczycieli wymaga wprowadzenia dodatkowej kategorii. Kontekst
uczenia sie byt niezwykly.

Gdy chodzi o pojecie zdarzen krytycznych, Kirsten Fitzgerald (2000, s. 190)
przyjmuje, ze sg to: ,odrebne zdarzenia lub wydarzenia, ktore dotycza dwoch lub
wiecej osOb; nie sg one ani inherentnie negatywne, ani pozytywne, sa jedynie odreb-
nymi zdarzeniami lub wydarzeniami, ktore wymagaja jakiej$ uwagi, dziatania lub
wyjasnienia; sg to sytuacje, ktorym nalezy przypisa¢ znaczenie”. W pedagogice kate-
goria zdarzenia krytycznego wykorzystywana jest do analizy doswiadczenia uczenia
si¢, a ujmuje sie ja na przykiad jako okazje do refleksji (Szymczak, 2010). Staje sie
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ona wowczas elementem procesu ,,stawania sie nauczycielem” (Kwasnica, 2003), czy
tez kategorii ,,konstruktywistycznego nauczyciela (Dylak, 2010; Klus-Staniska, 2006;
Szymczak, 2010); podkresla ona, iz osadzajac zawdd ten zmaga sie z wyzwaniami
nieustannie zmieniajacej si¢ wspolczesnosci. Nauczyciel jest wowczas organizato-
rem 1 inspiratorem doswiadczenia uczenia sie uczniow i calej szkolnej spolecznosci.
W podobny sposob role nauczyciela definiuje Bruner (1966, s. 174), ktory pisze, zZe
powinien on by¢ partnerem uczestniczacym w wewnetrznym dialogowaniu ucznia,
kim$, na czyim uznaniu mu zalezy i czyje kwalifikacje chcialby przeja¢. Zdarzenie
krytyczne jest zatem okazja do zbudowania nowej wiedzy, czy tez wdrozenia innych,
adekwatnych do kontekstu narzedzi, moze by¢ zatem do$wiadczeniem pozytywnym,
powodujacym zmiane. Takie znaczenie nadaje mu nauczyciel refleksyjny (Goleb-
niak, 2003; Szymczak, 2010).

W przypadku wybuchu wojny zdarzenie krytyczne ma charakter traumatyzuja-
cy. Z psychologicznego punktu widzenia, pojawia si¢ ono nieoczekiwanie, destabi-
lizujac rzeczywisto$¢ jednostki. Zdarzenia krytyczne zatrzymuja dotychczasowa akt-
ywno$¢, mobilizujac zasoby do przezwyciezania trudnosci (Teusz, 2004), moga tez
by¢ punktami zwrotnymi (Krawczyk-Bocian, 2013). W przypadku badanych przeze
mnie nauczycieli wybuch wojny zdestabilizowat rzeczywisto$¢ zar6wno prywatna, jak
i zawodowa. Strach i niepewnos$¢, a jednoczesnie odpowiedzialno$¢ i koniecznosé
organizowania wsparcia na dlugie tygodnie staly sie elementem ich rzeczywistos-
ci, wytracajac z codziennego rytmu i zmieniajac kulturg szkoly. W doswiadczeniu
nauczycieli zdarzenie krytyczne, jakim byl wybuch wojny, rozpoczeto serie innych
zdarzen, jakie staly sie elementem ich szkolnej rzeczywistosci. Nie mowimy zatem
jedynie o konsekwencjach jednego traumatyzujacego zdarzenia, ale o serii zdarzen,
ktore skladaja sie na doswiadczenie uczenia w sytuacji kryzysu i miedzykulturowos$ci
(Falkheimer i Heide, 2006).

Istotnym kontekstem dla rozumienia procesu uczenia sie nauczycieli wobec
zdarzen krytycznych jest instytucjonalny chaos w jakim si¢ znaleZli. Brak systemowe-
g0 wsparcia oraz przygotowania, ktore przelozyly si¢ na poczucie uwiklania w rozgry-
wki polityczne oraz pozostawienia samym sobie z problemem edukacji i integracji
dzieci uchodzczych to czynnik stresu, ktory przelozyt sie na codzienne do$wiadczenia
szkolne. Potwierdzajg to obserwacje Przemystawa Grzybowskiego (2023), ktory prze-
prowadzil zblizone do mojego badanie nauczycieli po wybuchu wojny w Ukrainie.
Wsrod badanych przez niego nauczycieli brak bylo dostrzegania pozytywnych stron
poglebienia si¢ roznorodnosci kulturowej szkoly. Wymieniane przez nich zjawiska
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traktowane byly wyltacznie jako problemy, ktorych zrodet szukano w nieprzygotowan-
iu systemowym (narzucone przez ministerstwo i kuratorium wytyczne), problemach
instytucjonalnych (rozwigzania przyjete w danej placowce) oraz osobistych do$wi-
adczeniach, postawach, poziomie zaangazowania emocjonalnego i ekonomicznego
w prace w szkole. Jak pisze Grzybowski (2023, s. 185):

nauczyciele dostrzegli zupelny brak przygotowania systemu, instytucji i 0s6b
do radzenia sobie z nowymi zjawiskami - podobnie jak w czasie pandemii,
wskutek czego najczgsciej byli zdani na improwizowanie oraz rozwiazywanie
problemoéw niekiedy na zasadzie dzialan antysystemowych, bo czekanie na wy-
tyczne ,,z gory” trwa, a potrzeby klasy szkolnej nalezy zaspokaja¢ natychmiast.

Widaé zatem, ze zdarzenia krytyczne w kontekscie mojego badania to zaréwno doswi-
adczenie wybuchu wojny, jak i instytucjonalny chaos, ktory pojawit sie w polskiej
rzeczywistosci edukacyjnej. To wazny Kkontekst dla rozpatrywania procesu uczenia
si¢ nauczycieli, rzutujacy na postrzeganie przez nich tresci oraz okazji do uczenia sig,
a przede wszystkim rzutujacy na postawe nauczycieli - ich otwarto$¢ na uczniow -
uchodzcow, ich kulture, wartosci i uwarunkowania spoteczno-kulturowe, ktora jest
kluczowa w edukacji migdzykulturowe;.

Metodologia

Analizie poddane zostaly indywidualne wywiady poglebione z nauczycielami pub-
licznych i niepublicznych szkot podstawowych oraz $rednich w Trojmiescie, real-
izowane w okresie marzec - czerwiec 2022 r. w Gdansku. PrzeprowadzilySmy 12
poglebionych wywiadéw indywidualnych, ktore koncentrowaly si¢ na rekonstrukeji
doswiadczenia nauczycieli, z uwzglednieniem codziennosci szkoly, kontaktami z pol-
skimi i ukrainskimi uczniami oraz rodzicami.

Indywidualne wywiady poglebione byly czeSciowo ustrukturyzowane i real-
izowane zostaly wedlug wczesniej ustalonego scenariusza, sporzadzanego na pod-
stawie przegladu literatury dotyczacej pracy nauczycieli z uczniami migrantami. In-
teresowalo nas miedzy innymi: Jak zmienila sie szkolna/przedszkolna rzeczywisto$¢
po wybuchu wojny? Jak wyglada sciezka dziecka z Ukrainy w danej placowce? Jak
wyglada edukacyjna codzienno$¢ nauczycieli? Jak zmienia si¢ wiedza i doswiad-
czenie nauczycieli? Wymienione watki odnie$¢ mozna do przedmiotu artykutu.
Oprocz nich wywiad zawieral pytania o relacje z ukrainskimi i polskimi dzie¢mi
i rodzicami, narzedzia integracji oraz realizacj¢ zapisow ustawy dotyczacej realizacji
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obowigzku szkolnego w Polsce przez dzieci z Ukrainy. CzeSciowe ustrukturyzowan-
ie wywiadow bylo konieczne w celu uzyskania odpowiedzi na te same zagadnienia
przez obie badaczki.

Wywiady kodowane byly zgodnie z ustalonymi wczesniej kodami w program-
ie do analizy danych jakosciowych (Atlas.ti v.9). Na potrzeby niniejszego artykutu
wykorzystano kody zwiazane z elementami procesu uczenia si¢, integracja, kryzy-
sem, wiedzg oraz emocjami pozytywnymi i negatywnymi.

Od poczatku realizacji badania, rekonstruujac réznorodnos$¢ doswiadczenia
nauczycieli, jasne bylo, ze potrzebne sa dodatkowe kategorie analityczne, ktore po-
zwola na ujecie kluczowych doswiadczen nauczycieli. Analiza przeprowadzona zos-
tala zatem z wykorzystaniem trzech kluczowych kategorii: uczenia si¢ miedzykul-
turowego wraz z podrzedna wobec niej kategoria kompetencji miedzykulturowej
oraz zdarzenia krytycznego. W pierwszej kolejnosci zebrany materiat przeanalizowa-
ny zostal zatem przy pomocy kategorii zdarzenia krytycznego, tak, aby ustalié, jakie
doswiadczenia moga mie¢ dla badanych nauczycieli charakter zdarzenia uczacego
(Tripp, 1996). Dopiero po zastosowaniu tej kategorii analitycznej mozliwe bylo spo-
jrzenie na zebrany material przez pryzmat uczenia si¢ oraz kompetencji kulturowej,
co rOwniez wymaga szerszego wyttumaczenia.

Do analizy do$wiadczenia uczenia si¢ mig¢dzykulturowego uzywa si¢ rézno-
rodnych kategorii. Alina Szczurek-Boruta (2013) postugiwala si¢ nastgpujacymi:
Obraz Innego, siebie i uczenia si¢ od Innych; doswiadczenia uczenia si¢ z Innym;
warto$ci w uczeniu sie. Lindy Mcallister i wspolpracownicy (2006) w swojej ana-
lizie wyrdzniaja nastgpujace kategorie: aspiracje i oczekiwania wobec doswiadcze-
nia migdzykulturowego; doswiadczanie szoku kulturowego; uswiadamianie sobie
1 przezwyci¢zanie stereotypow, problemy i strategie komunikacji miedzykulturowej;
rozwijanie osobistych strategii radzenia sobie. Ja stosuj¢ kategorie zwiazane z bu-
dowaniem kompetencji miedzykulturowej, co pozwala na opisanie procesu ucze-
nia si¢ wobec szeregu doswiadczen krytycznych bedacych konsekwencja wybuchu
wojny w bliskim sasiedztwie oraz dos§wiadczenia kulturowego polskich nauczycieli
zwiazanego z jednej strony z ujawniajacym si¢ w badaniu bagazem historycznym
relacji Polski, Ukrainy i Rosji, a takze ich dotychczasowych doswiadczen w zyciu
w spoleczenstwie wielokulturowym, przede wszystkim z rodzinami migrantow
z Ukrainy. Kompetencja mi¢dzykulturowa, rozumiana jako pozadany efekt pro-
cesu miedzykulturowego uczenia si¢, pozwala zweryfikowa¢ samoswiadomosciowa
narracje nauczycieli pod katem celow i efektow uczenia sie. Jest ona jednocze$nie
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na tyle pojemna, ze pozwala uja¢ obszary wiedzy i umiejetnosci. Nawiazujac do
modelu stworzonego przez Ursule Brinkmann i Oscara van Weerdenburga (2014)
przyjmuje, ze proces budowania kompetencji miedzykulturowej zachodzi na cz-
terech obszarach: wrazliwosci miedzykulturowej, komunikacji miedzykulturowej,
budowaniu zaangazowania 1 zarzadzaniu niepewnoscig. Ten model jest dla
mnie podstawowym punktem odniesienia, do ktorego bede, w mojej w analizie,
przykladaé rowniez obszary wyrdznione przez Aline Szczurek-Borute oraz Mcallis-
tera i wspOlpracownikow.

Ograniczeniem byta niewielka liczba wywiadow wynikajaca z trudnosci, jakie
napotkaly$my przy ich realizacji. W pierwszej kolejnosci nasze zainteresowanie ki-
erowalo sie ku dyrektorom publicznych placowek jako os6b odpowiedzialnych za
zarzadzanie procesem integracji w szkole. Wywiady mialy by¢ realizowane przy po-
mocy kwestionariusza czeSciowo ustrukturyzowanego. Nie udato nam si¢ jednak
pozyska¢ wystarczajacej liczby badanych - spotkaly$my sie z odmowami wziecia ud-
zialu w badaniu, czesto bez podania przyczyny. ZdecydowalySmy zatem o zmianie
proby badawczej oraz narzedzia, koncentrujac sie na nauczycielach. Badane osoby
rekrutowane byly poprzez metode kuli $nieznej, stad tez zréznicowanie w obrebie
placowek. W przypadku tej grupy badanych rowniez napotkalySmy na trudnos-
ci w pozyskaniu os6b do badania, najczesciej ttumaczone duzym przecigzeniem,
aczkolwiek byly one zdecydowanie mniejsze niz w grupie dyrektoréw szkot. Wobec
trudnosci w skonstruowaniu proby zdecydowalySmy o przeprowadzeniu badania
na mniejszej grupie, jednak w formie bardziej poglebionej. Przeprowadzone wy-
wiady byly czeSciowo swobodne, dotyczyly tez bardziej wieloznacznych kwestii,
w tym subiektywnego postrzegania procesu integracji przez nauczycieli, ich roli oraz
przemian jakich doswiadczaja poprzez doswiadczenie pracy w szkole po wybuchu
wojny w Ukrainie.

Niewielka liczba przeprowadzonych wywiadow decyduje o tym, ze przeprow-
adzone badanie ma charakter eksploracyjny i wobec tego moze by¢ podstawa do
przeprowadzenia w przyszlosci badan na szerszej i bardziej réznorodnej probie.
W aktualnie skonstruowanej probie brakuje odzwierciedlenia zréznicowania glosow
nauczycieli jako zroznicowanej grupy zawodowej, w tym nauczycieli z mniejszych
miejscowosci oraz terenéw wiejskich. Uznaje jednak, ze poglebione narracje nauczy-
cieli dostarczaja wiedzy na temat ich do$wiadczenia jako grupy zawodowej zgodnie
z paradygmatem badan jakosciowych (Urbaniak-Zajac, 2017).

W kolejnej czesci artykutu zaprezentowane zostana wyniki badania.
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Zdarzenia krytyczne w doswiadczeniu nauczycieli

Na zdarzenia krytyczne w doswiadczeniu badanych nauczycieli nalezy spojrzeé
w dwojnasob. Po pierwsze doswiadczeniem krytycznym jest wybuch wojny w Ukrain-
ie. Badani opisuja go jako wydarzenie przerazajace, budzace niepewnos¢ i lgk o ich
wlasne bezpieczenstwo. Nauczyciele w wywiadach wracaja do okresu poczatku wo-
jny, opisujac go z jednej strony jako moment duzej mobilizacji przy organizacji
zbiorek, noclegdéw oraz wsparcia dla przybywajacych kazdego dnia matek z dzie¢mi.
Opisuja rowniez swoja niepewnos$¢ oraz wspoétczucie odczuwane wobec doswiadczen
uchodzcow wojennych. W jednym z wywiadéw pojawia si¢ wrecz lek przed poznani-
em tych doswiadczen, a co za tym idzie, przed poznaniem samych uczniow:

— Sa u nas trzy dziewczynki ze wschodu Ukrainy, nie wiemy dokladnie skad
ani co tam si¢ wydarzylto, one nie mowia.

— Nie pytacie? Nie wiecie, z jakiego miasta pochodza?

— Nie chcemy, te dzieci mogly przezy¢ traume, nie wiemy nawet jak o to zapy-
ta¢. To jest wschod Ukrainy, tam wszystko mogto si¢ wydarzy¢.

— A rodzice? Macie z nimi kontakt?

— No wtasnie staby, chcialyby$my jako$ te mamy zacheci¢, ale moze u nich
ten kontakt ze szkolq jest inny (K_7_szkota prywatna).

Drugi rodzaj zdarzen krytycznych zwiazany jest z codziennym doswiadczeni-
em badanych nauczycieli po przybyciu do polskich szkét uczniow - uchodzcow.
W tym obszarze w narracjach badanych nauczycieli przewazaly zdarzenia negatywne
zwigzane z obszarami wychowania, dydaktyki i wspolpracy z rodzicami. Problemy
najczesciej opisywane przez nauczycieli obejmowaly przewaznie:

e klopoty z porozumiewaniem si¢ z uczniami i rodzicami - byly to
przede wszystkim wszelkie kwestie zwigzane z brakiem znajomosci jezyka
ukrainskiego lub rosyjskiego, skutkujace problemami z porozumieniem si¢
z uczniami oraz z matkami. W tym obszarze najczesciej opisywane zdarze-
nia krytyczne to nieporozumienia prowadzace do niewypelnienia polecen
przez ucznioéw, klopoty z nawigzaniem relacji z uczniami, brak umiejetnosci
przekazania rodzicom waznych kwestii, co skutkowalo dla dzieci negaty-
wnymi konsekwencjami;

e trudnosci w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi - w tym obszarze pojawialy sie zdarzenia krytyczne zwigzane z sytuac-
jami kryzysowymi, wywiazujacymi si¢ na lekcji, zachowaniami niepozadany-
mi, problemami z diagnozowaniem uczniéw lub tez brakiem odpowiednich
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diagnoz, koniecznoscia pracy wraz ze specjalistami z uczniami, z ktorymi
nauczyciele nie potrafili sie porozumie¢;

e organizacje lekcji - zdarzenia krytyczne w tym obszarze dotyczyly zarzadza-
nia czasem na lekcji, planowaniem lekcji, z brakiem umiejetnosci prezentac-
ji materiatu w wielojezycznej klasie, angazowaniem w roli ttumaczy uczniow
z Ukrainy, ktorzy dtuzej przebywali w Polsce;

e brak wiedzy w obszarze miedzykulturowosci, w tym w obszarze
miedzykulturowej dydaktyki oraz psychologii miedzykulturowej - ten
rodzaj zdarzen krytycznych zwiazany byt z brakiem zrozumienia r6znic kul-
turowych, przejawiajacym sie w niezrozumieniu i ocenianiu zachowania
uczniow i rodzicow, nieznajomosci niepolskiej kultury szkoty, brakiem zna-
jomosci kodow kulturowych;

* obarczenie rola osoby odpowiedzialnej za integracje w szkole - ten
rodzaj zdarzen krytycznych pojawial sie w narracjach nauczycieli, ktorzy po-
siadali wczesniejsze doswiadczenia zwigzane z edukacjg miedzykulturowsa
(np. przebyte szkolenie) lub tez znali jezyk ukrainski lub rosyjski. W ich
przypadku zdarzenia krytyczne dotyczyly obarczenia odpowiedzialnoscig
za proces integracji w szkole, przejawiajacy si¢ w przydzieleniu im zadan
zwiazanych z wywiadem diagnostycznym, organizacja lekeji jezyka polskie-
g0, organizacja procesu dydaktycznego itp.

W poczatkowym okresie pracy badani nauczyciele nastawieni byli przede wszyst-
kim na przetrwanie 1 przeprowadzenie nowoprzybylych dzieci oraz klasy przez
doswiadczenie trwajacej blisko polskiej granicy wojny oraz nagtej koniecznosci in-
tegracji. Narracje nauczycieli cechuje duzy tadunek emocjonalny, zwiazany przede
wszystkim z poczuciem bezsilnoséci oraz poczuciem braku odpowiednich kompe-
tencji. Badani nauczyciele moéwia zatem o zagubieniu szkoly jako instytucji wobec
naglej koniecznosci stosowania specjalistycznej wiedzy z obszaru mi¢dzykulturow-
osci. Brak wiedzy i narzgdzi, odbierany jest jako brak przygotowania calej grupy
zawodowej przez instytucje panstwa, opisywany w innych wywiadach w kategoriach
wyalienowania. Jest to sytuacja stresujaca, zwigzana z niepewnoscia, mogaca wWrecz
prowadzi¢ do zanegowania wlasnej wiedzy i umiejetnoscei.

Whnioski te zblizone sa do obszaréw problemowych, ktére wyodrebnit Przemys-
law Grzybowski w swoim badaniu: trudnosci w komunikacji, nuda i zniechecenie
uczniow -uchodzcow, Kktorzy nie rozumieli polskich lekcji, nieporozumien kul-
turowych, roznic w poziomie wiedzy i umiejetnosci, szok kulturowy i brak zaufania
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do szkoly i nauczycieli, trauma i zespét stresu pourazowego i brak przygotowania
nauczycieli w zakresie edukacji miedzykulturowej (Grzybowski, 2023, s. 181-185).
W przypadku jego badania pojawily si¢ jeszcze trudnosci zwigzane z zaszlo$ciami
historycznymi i odmiennym ujeciem polsko-ukrainskiej historii, ktore nie wystapily
w naszym badaniu.

Interesowalo mnie, jak wobec zdarzen krytycznych, badani nauczyciele do$wi-
adczaja oraz ksztaltuja proces uczenia si¢. Spojrzalam na niego poprzez pryzmat
uogolnionych kategorii wykorzystanych w dotychczasowej literaturze przedmio-
tu. Analizowana w tej czeSci kategoria zdarzenia krytycznego zastosowana zostala
jako punkt odniesienia dla wykorzystanych kategorii opisujacych doswiadczenie
migdzykulturowego uczenia sie.

Miedzykulturowe uczenie sie w doswiadczeniu nauczycieli

Pierwszym obszarem budowania kompetencji mi¢dzykulturowej w procesie uczenia
si¢ jest wrazliwo$¢ miedzykulturowa. Jego kluczowymi sktadowymi jest Swiado-
mo$¢ oraz reagowanie na sygnaly. W codziennej praktyce nauczycieli jest to obszar
zwiazany z postawami i przekonaniami, czyli kategoriami Obrazu Innego, siebie
1 uczenia sie od Innych.

Badani nauczyciele duzo uwagi poswigcali przekonaniom na temat kultury
ukrainskiej, ukrainskiej kultury wychowania oraz ukrainskiej kultury szkoly. Domi-
nowalo przekonanie, ze dzieci i rodzice z Ukrainy sg inni niz Polacy. Inno$¢ dotyczy
ich zachowania, w tym kwestii zachowan niepozadanych, sposobu komunikowania
sie, wspoOlpracy:

Te dzieci zachowuja sie inaczej niz nasze. Jest u nas na przyklad chlopiec,
ktory sobie wychodzi w trakcie lekcji ze szkoly i idzie do domu. Rodzice nie
rozumieja, ze uczen nie moze tak sobie wyjs$¢ - wyszedl, to wyszedl, poszedt do
domu. My mamy inne przepisy, dzieci nie wychodza same, jesli nie s zwol-
nione przez rodzicow. Duzy mamy z tym problem (K_5_szkola publiczna).

Wobec zdarzenia krytycznego, jakim jest wybuch wojny, nauczyciele deklaruja,
ze staraja si¢ wykaza¢ zrozumieniem i empatia; diagnozowane przez nich jednak
réznice kulturowe rozumiane jako problemy z dostosowaniem si¢ do regul, sa jed-
nak dla nich zZrédtem problemoéw, a w skrajnych przypadkach szoku kulturowego,
a wigc codziennego doswiadczania zdarzen krytycznych. W przytoczonej narracji
nauczycielka przypisuje diagnozowane zachowanie wiasciwosciom kultury ukrains-
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kich uczniéw oraz rodzicow, co mozna powigza¢ z mechanizmem stereotypizacji.
W skrajnych przypadkach dochodzi do uruchomienia stereotypow dotyczacych
Ukraincow i Rosjan.

Jednocze$nie badani nauczyciele w wielowymiarowy sposob postrzegaja uczniow
1 rodzicow z Ukrainy, co pokrywa sie z wynikami uzyskanymi przez Aline Szczurek-
Borute. Badaczka przypisuje te deklaracje relatywizmowi spolecznemu, ktory moze
wzmacnia¢ tolerancje i szacunek dla odmiennosci kulturowej (Szczurek-Boruta,
2012, s. 147). Podobnie jak w jej badaniu nauczyciele wykazywali obojetno$¢ wobec
odmiennos$ci oraz pewnego rodzaju ,$lepote” na réznorodnos¢ tozsamosci. W wywi-
adach zauwazy¢ mozna tendencje do stosowania uogolnionej kategorii ,,dobra dziec-
ka” oraz ,czlowieczenstwa” (,Jako$ sic dogadamy, jesteSmy w koncu do siebie po-
dobni”). Wiaza¢ sie to moze z powinnoscig przypisywang roli nauczyciela (Lewow-
icki, 2010; Merton, 2002; Szczurek-Boruta, 2013). Ignorowanie réznic kulturowych
W powiazaniu z barierami komunikacyjnymi, opisanymi ponizej, sprawia jednak,
ze nauczyciele nie wychwytuja migdzykulturowych sygnalow, czyli tego, co nie jest
powiedziane wprost, a wynika wilasnie z kultury. Co wazne, nauczyciele mowia
przede wszystkim o uczeniu sie nowej dla nich kultury krajow, z ktorych pochodza
uczniowie, nie wspominajg jednak o uczeniu sie od uczniow i rodzicow.

Jako czynnik decydujacy dla faktu, czy uruchomiona zostanie kompetencja
zwigzana z aktywnym wykorzystywaniem wrazliwosci miedzykulturowej, wskazy-
wana jest empatia. Niejednokrotnie z analizowanych wywiadow wynika, ze poziom
zaawansowania procesu integracji w szkole zalezny jest od poziomu empatii zaan-
gazowanych nauczycieli. To, w jaki sposob przebiega proces integracji w klasie, jest
zalezne od kompetencji spotecznych oraz osobistej empatii nauczyciela, co czyni ten
proces przypadkowym. Z cala pewnoscia jednak postawa ,bycia czlowiekiem” jest
postrzegana jako decydujaca. Jedna z badanych nauczycielek opisata to w nastepu-
jacy sposob:

My nie do korica znamy sytuacje materialng naszych uczniow. Niby dzieciaki
sa fajnie poubierane, majg $niadanie, ale potem okazuje sie, ze nie do konca.
(Gdzie$ tam ostatnio tama pekla podczas rozmowy z mama i okazalo sie, ze jej
najwiekszym marzeniem jest mie¢ patelnie i wlasng posciel, zeby nie spa¢ pod
samg koldra. Wczoraj wiec pojechaliémy do yska i kupili$my, co bylo trzeba,
jakies $rodki si¢ w szkole na to znalazly (K_6_publiczna).

W takich przypadkach nauczyciele reaguja w podobny sposob, jak czgsto ma to mie-
jsce z polskimi rodzinami, ktore znajdujg sie¢ w potrzebie. To jednak, co sprawia, ze
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doswiadczenie to postrzegaja jako krytyczne jest poczucie, ze zaréwno rodziny, jak
1 nauczyciele s3 pozostawieni z problemami sami sobie.

Badani przytaczaja przyktady postaw innych nauczycieli, ktorzy stawiaja ucz-
niom uchodZcom nierealne oczekiwania. Jednocze$nie jednak podkreslaja, Ze jako
grupa zawodowa nie posiadajg narzedzi do profesjonalnej pracy z klasa, w ktorej sa
uczniowie uchodzcy. Badana nauczycielka kontynuuje:

— Nasza psycholog jest super, ale ma taka bariere jezykowa, Ze od razu pow-
iedziata tej mamie, Ze jej gabinet jest zawsze otwarty i K. moze do niej przyjsc,
ale ona takiej pelnocennej terapii nie jest w stanie przeprowadzi¢, dlatego znal-
azly$my jej inna. Ja bym oczekiwala, Zeby moja pani pedagog miala od jakiej$
naszej miejskiej instytucji liste miejsc, gdzie takie dziecko mozemy wystac.
Tego nam brakuje bardzo. To jest takie zamiatanie i zrzucanie na nas obow-
igzku, zamiatanie pod dywan i czarowanie rzeczywistosci.

— A co z kompetencjami waszej kadry takimi miekkimi, miedzykulturowymi?
— Roznie jest. Wedlug mnie warto, zeby kazda rada pedagogiczna przecho-
dzila raz na pot roku takie szkolenie z kompetencji miekkich, bo zdarzaja
sie¢ komentarze, ktore nie powinny padaé, typu ,ty juz jesteS dwa miesiace
w Polsce i nic nie moéwisz po polsku? Nie udawaj”. Ja znam osobe, ktora to
powiedziala i pamigtam, jak organizowatam kurs angielskiego dla nauczycieli
ijak jej bylo ciezko (...). Jest roznie. Niektorzy naprawde potrafig sie przejac
(K_6_publiczna).

Zdanie sie na przypadek, empatie i liczenie na to, Ze nauczyciele sobie poradza bez
zewnetrznego wsparcia to systemowy problem, ktory badani nauczyciele przypisu-
ja instytucjom zarzadzajacym os$wiata. Zdaja sobie sprawe, ze ,szczeSliwy traf” nie
moze by¢ glowna przestanka sukcesu edukacyjnego ani zdrowia psychicznego dzieci.
Mimo iz empatyczna postawa jest przypisywana etosowi zawodu nauczyciela, badani
sprzeciwiajg sie zbudowaniu na niej caloéci koncepcji pracy z uczniami z do$wi-
adczeniem uchodzstwa. To swoiste odwrocenie perspektywy w miedzykulturowym
uczeniu sie, gdzie duza wage przywiazuje si¢ do rozwijania postawy wrazliwosci
miedzykulturowej. W przypadku badanych nauczycieli dominuje jednak przeko-
nanie, ze zrzucono na nich, jako grupe zawodowsa z definicji empatyczna i dzialajaca
na rzecz dobra dziecka, odpowiedzialno$¢ za wypracowanie narzedzi integracji (to
odczucie dominuje zwlaszcza w grupie os6b obarczonych odpowiedzialno$cia za in-
tegracje w szkole), nie dajac konkretnych narzedzi. Brak ten identyfikuja nie tylko
jako przeszkode w rozwijaniu wrazliwosci miedzykulturowej, ale przede wszystkim
jako podstawowe Zrodlo wymienionych wcze$niej zdarzen Kkrytycznych. W ana-



Monika Popow 79

lizowanych przypadkach sytuacje polepszylo przeznaczenie srodkow na dodatkowe
lekcje jezyka polskiego, jednak w dalszym ciagu nie rozwigzalo to problemoéow z wy-
chowaniem, metodyka, czy tez wsparciem nauczycieli w pracy.

Drugim obszarem jest komunikacja miedzykulturowa, czyli proces kon-
struowania rzeczywisto$ci spotecznej, na ktory sktada si¢ ciagly proces negocjowa-
nia i wspoltworzenia znaczen, bedacy odpowiedzia na dynamiczny kontekst spotec-
zno-kulturowy. W przypadku badanych nauczycieli komunikacja miedzykulturowa
realizowana jest w praktyce dydaktycznej oraz wychowawczej, jest ona jednak czesto
improwizowana, jak mialo to miejsce w przypadku badanej nauczycielki z klas 1-3:

Ja mialam takiego X, z ktorym najpierw nie mogtam si¢ porozumie¢. Mama
przyszta do szkoly, zapisata go i wyszla (...) Nic mu nie uzupetnita, byla z pania
sasiadka, tak twierdzila, Ze to jest pani sgsiadka, ktora byta ttumaczem. I wiecej
juz nie przyszla. P6zniej na moje wezwania przychodzila i zrobitam w taki
sposob, ze w pewnym momencie troche si¢ zmartwitam, przyuwazytam, jak
odbierala tego chlopca ze $wietlicy i mowig, ze poprosze jaki§ numer tele-
fonu. A ona, ze wlasnie chciala moj numer telefonu. A ja mowig: prosze pani,
u nas w Polsce si¢ nie daje numeréw telefonu, podejrzewam, ze na Ukrainie
tez, my mamy dziennik elektroniczny i tak si¢ porozumiewamy z rodzicami.
Widzialam, ze ona bardzo stabo moéwi, ciagle, ze nie ponimajet i nie poni-
majet, a ja rozmawialam z nia przez google translatora. Za kazdym razem,
jak chcialam z nig porozmawiaé to sobie wiaczatam i to faktycznie dziala.
Tak samo z tym chtopcem bylo. Przez to, ze mam dzieci z Bialorusi i bardzo
dobrze rosyjski znaja te dzieci, ten jeden chlopczyk Y pomagal mi w porozum-
ieniu z tym X. I to byla taka fajna relacja, ze dzieci bialoruskie pomagaly temu
chlopcu w méwieniu (K_9_publiczna).

Opisane tu tlumaczenie przez innych uczniéw pojawia sie we wszystkich wywiad-
ach. W analizowanym fragmencie nauczycielka postrzega ten proces jako pozytywna
wymiane pomi¢dzy dzie¢mi oraz pomoc dla nich samej, nie uwzgledniajac eduka-
cyjnych oraz wychowawczych skutkéw obsadzenia dzieci w dorostej roli thumacza.
Pomoc dzieci staje sie czynnikiem, od ktorego zalezy nie tylko komunikacja, ale tez
minimalne nawet wlaczenie nowoprzybylego dziecka do zycia klasy. Opisane zjaw-
isko poréwnaé¢ mozna do procesu parentyfikacji dzieci, czyli odwrocenia rol osoby
dorostej i dziecka. To swoiste ,,unauczycielnienie” dzieci z Europy Wschodniej bylo
powszechne w do$wiadczeniu badanych nauczycieli i opisywane jest jako jedyne
w tamtym czasie wyjScie z sytuacji.

W przytoczonym przypadku nauczycielka postuzyla sie narzedziami, jakie byly
dla niej dostepne, czyli internetowym translatorem oraz pomoca rosyjskojezycznych
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dzieci. Komunikacja z matka ograniczyla sie do przekazywania informacji, moze-
my przypuszczaé tez, ze byla jednostronna. W dalszej cze$ci wywiadu nauczycielka
opisuje jednak, ze dzigki zaangazowaniu wolontariuszy oraz jednej z nauczyciel-
ek, udalo im sie zorganizowaé lekcje jezyka polskiego dla rodzicéw, co korzystnie
wplynelo na proces uczenia si¢ dzieci, mogly bowiem ¢wiczy¢ jezyk polski w domu.
Zderzenie z rodzicami, ktorzy nie rozumieja, prawdopodobnie doswiadczaja ztozon-
ego procesu stawania sie uchodzca, sa wycofani, jest dla nauczycieli doswiadczeniem
trudnym. Asymetryczna relacja komunikacyjna nie pozwala na wypelnienie w relacji
z rodzicem roli wspot-wychowawcy dziecka, poniewaz rodzice nie rozumieja ani j¢zy-
ka, ani kontekstu. Na poziomie komunikacji mamy zatem do czynienia z nieodebra-
niem komunikatu, co uniemozliwia wypelnienie roli przez jego nadawce.

Nauczyciele probuja dostosowaé swoja komunikacje lub tez na wiasng reke
dokonywa¢ ttumaczen materialow dydaktycznych. Najczesciej jednak bariera komu-
nikacyjna sprawia, ze nauczyciele kapituluja, a komunikacja staje si¢ podstawowa
plaszczyzna, w ktorej doswiadczaja porazki. Opisuja sytuacje, w ktorych ttumacza
uczniom i rodzicom trudnosci czy tez wymagania, nie majac pewnosci, czy zostaly
one zrozumiane:

ThlumaczyliSmy matce, co jest potrzebne, zeby dziecko trafilo do poradni,
mama si¢ uSmiechata, nie wiadomo byto, czy zrozumiala, ale do czerwca do-
kumenty dziecka do poradni nie trafily. Potem mama ttumaczyla sie, Ze nie
zrozumiata (K_2_szkola publiczna).

Sytuacja opisana zostala przez badana w kategoriach bezsilnosci, negatywne skutki
poniosto przede wszystkim dziecko. W nauczycielskich narracjach wyczu¢ mozna
rozdraznienie postawa rodzicow, ktorzy nie biorg odpowiedzialnosci za edukacje
1 wsparcie dzieci w polskiej szkole. Wycofanie rodzicow w sytuacjach komunika-
cyjnych interpretowane jest w kategoriach kulturowych, podobnie jak dzieje sie
to w przypadku zachowania dzieci. Trudno szuka¢ tutaj elementéow komunikacji
mig¢dzykulturowej rozumianej jako poznawanie i rozumienie réznic. Mamy raczej
tutaj do czynienia z proba komunikacji w ogole.

Trzeci obszar to budowanie zaangazowania, w ktorym nauczyciele przejawia-
ja duza aktywnos$¢. Znaczenie ma tutaj przytoczona kategoria dobra dziecka oraz
poczucie obowigzku moralnego. Nauczyciele wiele wysitku wkiadajg w znalezienie
wspolnych plaszczyzn porozumienia pomiedzy dzie¢mi. Organizuja w tym celu wy-
darzenia, warsztaty, zachecaja dzieci do poznawania wzajemnie swoich kultur. Ro-
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zumiejg zatem wage wspolnego doswiadczenia w procesie budowania zrozumienia
1 wspoélpracy miedzykulturowe;j:

Mieli$my juz zbiorki, dzieci zbieraly zeszyty dla ukrainskich kolegow, potem
zorganizowaliémy miedzynarodowy festyn kulinarny. Polskie dzieci przyni-
osly polskie potrawy, mieli$my ukrainskie. Kazdy mogl dowiedzie¢ sie czego$
nowego, troche poznaé te dzieci i mamy, bo z nimi mamy jeszcze wigksza
bariere niz z dzie¢mi (K_1_publiczna).

Nauczyciele postuguja si¢ prostymi narzedziami, czgsto osadzonymi w filant-
ropii, ale tez potrzebach swoich spotecznosci, albowiem pomoc przez caly czas jest
ukrainskim rodzinom potrzebna. Budowanie zaangazowania bezposrednio pow-
igzane jest z do$wiadczeniem zdarzenia krytycznego. Nauczyciele podkreslajac role
czlowieczenstwa mowia o koniecznosci pomocy potrzebujacym i wsparcia ich wobec
traumatyzujacego doswiadczenia wojny. Od poczatku jej wybuchu zaangazowani
byli w organizacje zbiorek oraz poszukiwanie mieszkan, mobilizujac do wsparcia
uczniéw 1 ich rodzin swoje sieci kontaktow oraz zasoby. Zaangazowanie wzrasta
W miare poznawania uczniéw. Z czasem nauczycielom coraz sprawniej przychodzi
budowanie relacji. Wiedza w czym dobrzy sa poszczegdlni uczniowie, na znaczeniu
traci tez postrzeganie ich przez pryzmat odmiennosci kulturowej. Gdy nauczyciele
nauczg sie kontaktu, uczen Ukrainiec staje si¢ ,naszym uczniem”. Ten oddolny sys-
tem wsparcia jest zreszta typowy dla dzialania polskiej szkoly. Wolontariat jest powsze-
chnie wykorzystywany jako forma wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym (Calek,
2021) oraz budowania kompetencji spotecznych uczniéw (Stepaniuk, 2021). W tym
wypadku jednak budowanie zaangazowania realizowane jest w trybie kryzysowym,
przy znacznym zaangazowaniu zasobow emocjonalnych nauczycieli. Rzeczywistosc,
w ktorej nauczyciele buduja i zarzadzaja zaangazowaniem szkolnych spolecznosci,
jest niepewna, co podwyzsza poziom stresu wszystkich zaangazowanych osob.
Ostatnim obszarem analizy jest wlasnie zarzadzanie niepewnoscia, ktore
mozna odnie$¢ do zaproponowanej przez Mcallister i wspolpracownikow (2006)
kategorii rozwijania osobistych strategii radzenia sobie. Glownym narzedziem jest
tworzenie wlasnych struktur uczenia sie, bazujacych najczesciej na wiedzy tych,
ktorzy wezesniej mieli kontakt z edukacjag miedzykulturowsa poprzez, na przyklad,
udzial w warsztatach lub szkoleniach. Nauczyciele, obsadzeni w roli os6b odpow-
iedzialnych za integracje, przygotowuja narze¢dzia diagnostyczne i dydaktyczne, up-
owszechniaja i oceniajg informacje o dostepnych szkoleniach oraz na biezaco $ledza
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zmieniajacg sie sytuacje prawna, konsultujac sie miedzy soba w kwestii interpretac-
ji przepisow. W jednym z przypadkow okazalo sie, ze wieksza liczba szkot blednie
interpretuje zapis w rozporzadzeniu, ktorego nikt wczes$niej nie sprawdzil. Osoba,
ktora sprawdzila doktadnie przepisy byla nauczycielka, dla ktorej zdarzeniem kry-
tycznym bylo nieprzyjecie dziecka do szkoly:

Na poczatku wojny byt taki zapis, Ze nie mozna zapisa¢ do klasy wiecej niz
czworo dzieci. Przyszta do nas mama z Charkowa i chciala zapisa¢ chlopca
do Kklasy bodajze szostej i ja jej mowie, Ze nie mamy miejsc. Ona w placz,
ja w placz, zapisala to dziecko w koncu do jakiej$ innej szkoly (...). Ja si¢
wscieklam i zaczelam czytaé to rozporzadzenie i czytam, ze to dotyczy klas
1-3. Dzwoni¢ do mojej dyrektorki i mowie, wez to przeczytaj, moze Kkto$ to
zle interpretuje. Ona podzwonita po innych dyrektorach i faktycznie okazalo
sig, ze nikt nie wiedzial, ze chodzi o 1-3 (...). Jak minister mowi w telewizji,
ze maksymalnie czworo dzieci, to nikt tego nie sprawdza, w jakich konkretnie
klasach (K_10_publiczna).

Wobec niejasnych przepisow, ale tez chaosu i prawdopodobnie braku nawyku kry-
tycznego czytania rozporzadzen, a takze generalnie negatywnej oceny rozwiazan
ministerialnych, badani nauczyciele pracowali nad wiasnymi zasadami weryfikacji
oraz rozwigzaniami w obszarze wstepnego diagnozowania dzieci przy przyjeciu do sz-
koty. Szkoly nieformalnie konsultowaly sie miedzy sobg i porownywaly rozwigzania.

Dwa ostatnie obszary wiazq sie z mobilizacja zasobow emocjonalnych i sq bezpo$red-
nio zwigzane z do$wiadczaniem zdarzen krytycznych. Badani nauczyciele zdaja sobie
sprawe z moralnej koniecznosci poradzenia sobie w zaistnialej sytuacji. Mobilizujg za-
tem swoje zasoby, szukajac rozwigzan, ktore pomoga im uniknaé¢ zdarzen krytycznych.
Dostownie zatem uczg si¢ zarzadza¢ niepewnoscia, co obniza poziom stresu oraz pomaga
radzi¢ sobie z szokiem kulturowym. Co charakterystyczne, odnosza to doswiadczenie do
osobistych strategii radzenia sobie. Zarzadzanie niepewnoscia nie jest zatem powiazane
z budowaniem strategii dla szkoly jako instytucji albo szkolnej spotecznosci.

Z przedstawionej analizy wida¢ zatem, ze wiedza, kompetencje i umiejetno$ci
zdobyte w procesie miedzykulturowego uczenia si¢ pozostaja doswiadczeniem po-
szczegoblnych nauczycieli lub zespoléw nauczycieli, nie s jednak uogélniane na pozi-
om uczenia sie calej instytucji. Nie sg zatem elementem tworzenia roli profesjonal-
nego nauczyciela. Jedna z badanych ujmuje to w nastgpujacy sposob:

My nie jesteSmy do tego przygotowani. Uczymy si¢ na szybko, jak z tymi
dzie¢mi i rodzicami pracowaé, szukamy informacji w internecie, sprawdzamy,
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co tam ministerstwo opublikowato, potem poréwnujemy miedzy szkotami,
jak rozumiemy te wymogi, ale to wszystko jest interwencja. Trudno mysle¢
o wlasnym rozwoju w takiej sytuacji (K_5_szkotla publiczna).

Badana wyraznie zaznacza, ze uczenie si¢ w obliczu zdarzen krytycznych nie jest roz-
patrywane w kategoriach trwalosci, ale jako gwarancja funkcjonowania zawodowego
nauczycieli. Proces nie jest zaplanowany ani systematyczny, dotyczy rowniez jedy-
nie tych obszarow, ktore aktualnie przydaja si¢ w pracy. Doswiadczenie to nie jest
zatem profesjonalizowane, co oznacza, Ze nauczyciele nie poszerzaja przy pomocy
profesjonalnych narzedzi zdobytych kompetencji, za wyjatkiem tych obszarow, ktore
uwazajq za kluczowe, aby w ogole wykonywac swoja prace. Jak zaznacza jednak Mi-
chael Fullan (2007), calo$¢ doswiadczenia uczenia sie nauczycieli musi by¢ proce-
sem sprofesjonalizowanym, ma bowiem wplyw na jakos$¢ $wiadczonej przez nich pra-
cy. Profesjonalizacja nauczycieli, ktorej nieodlgcznym sktadnikiem jest uczenie sie,
zalezna jest od oceny wiasnej sytuacji, poczucia realizacji oraz postrzegania swojej
roli spotecznej jako pozbawionej wptywu (Sliwerski, 2006). Czynniki te w przypad-
ku moich badanych zdaja sic mie¢ wielkie znaczenie. Badani nauczyciele opisuja
swoje doswiadczenia jako trudne, narzucone z zewnatrz, stresujace. Doswiadczanie
zdarzen krytycznych jest w ich przypadku blokada, a nie okazja do uczenia sie.

Podsumowanie

Badani nauczyciele wskazuja, ze najwiecej uczg si¢ o Innym - aktywnie konstruuja
1 dekonstruujg wizerunek uchodzcy oraz Ukrainca. Z analizowanych narracji wyni-
ka rowniez, ze ucza si¢ nowej wiedzy o sobie samych, nie rozpatruja jednak tego
doswiadczenia w kategoriach budowania kompetencji mi¢dzykulturowej, a raczej
kompetencji zawodowych, odkrywania wlasnego potencjatu, a takze osobiscie, jako
przelamywania siebie, odkrywania nowej wiedzy o sobie samych.

Zdarzenie krytyczne, jakim jest doswiadczenie wybuchu wojny w Ukrainie,
a takze szereg zdarzen krytycznych wiazacych sie z codziennym doswiadczeniem
wyzwan miedzykulturowosci przez nauczycieli, powoduje, Ze nauczyciele mobilizu-
ja si¢ w procesie uczenia si¢ migdzykulturowego, jest to jednak w ich narracjach
koniecznos¢, a nie $wiadomy wybor.

Podstawowym zasobem, z ktorego korzystaja nauczyciele jest empatia. Jest ona
znaczaca dla budowania wrazliwosci i komunikacji miedzykulturowej, co pokrywa
si¢ z zatozeniem, Ze jest ona punktem wyjscia dla budowania dialogu i zrozumie-
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nia mi¢dzykulturowego (Cherng i Davis, 2019). Wiekszo$¢ badanych przeze mnie
nauczycieli nie dziala jednak $wiadomie w ramach procesu uczenia sie miedzykul-
turowego, co jest kluczowe dla budowania $wiadomosci mig¢dzykulturowej oraz
kompetencji miedzykulturowej. Uczenie sie nastepuje w sposOb nieuswiadomiony
- w codziennym kontakcie z uczniami i rodzicami - i przypisywane jest rozwojowi
osobistemu. Dwa pozostale obszary - budowanie zaangazowania oraz zarzadzanie
niepewnoscia - wystepuja w analizowanym materiale w sposob pelny, chociaz na-
dal nieu$wiadomiony i nie prowadzony celowo. Zinternalizowane miedzykulturowe
uczenie sie odnalez¢ mozna jedynie w wypowiedziach osob, ktore mialy wczesniejsze
doswiadczenia z integracja. Ta grupa nauczycieli postuguje si¢ rowniez stownikiem
zwigzanym z miedzykulturowoscia, potrafi okresli¢ cele oraz znaczenie miedzykul-
turowosci.

Zadac¢ nalezy pytanie, czy zrekonstruowany tu proces mi¢dzykulturowego ucze-
nia si¢ jest efektywny? Mig¢dzykulturowe uczenie sie na poziomie indywidualnym
jest cennym i niezbednym w spoleczenstwie wielokulturowym. Powinno by¢ jednak
procesem rozciagnigtym na calg szkole oraz spotecznos¢, w ktorej zanurzona jest
szkota. Nie oznacza to jednak, ze proces ten nie bedzie znaczacy w do$wiadczeniu
nauczycieli. Przytocze slowa Aliny Szczurek-Boruty (2013, s. 271), ktora w konteks-
cie analogicznej analizy dotyczacej uczenia si¢ przyszlych nauczycieli pisze:

Postuluj¢ analiz¢ edukacji nauczycielskiej w kontekscie gotowosci do uczenia
si¢ od Innych i z Innymi jako normy pedagogicznej. Takie podejscie sprzyja
konstruktywnym zmianom w psychice i funkcjonowaniu cztowieka. W rozwi-
janiu, wzmacnianiu potencjalu rozwojowego pomocna jest edukacja dostrze-
gajaca potrzeby jednostek, dialektyke procesow asymilacji i transgresji, od-
krywajaca ukryta zasade spojnosci miedzy nimi i wreszcie okreslajaca swoja
postawe wobec nich, nadajac im znaczenie i warto$¢. Kategoria do$wiadczen
niesie ze sobg dla edukacji nauczycielskiej duzy potencjal nowych mozliwosci.
Stanowi konstrukt pozwalajacy zrozumieé¢ cztowieka w sytuacji indywidualnej
1 zbiorowej. Wskazuje, Ze napiecia 1 konflikty wewnetrzne i zewnetrzne s silg
sprawczg dziatan ludzkich. Interesujace i pozyteczne z punktu widzenia peda-
gogiki jest dostrzezenie nieuchronnosci konfliktu do$wiadczen.

Widoczne jest, ze uczenie si¢ miedzykulturowe wobec zdarzen krytycznych, to z jed-
nej strony proces wymuszony przez okolicznosci, z drugiej mozliwos¢ zajscia zmi-
an, prowadzacych w konsekwencji do zmiany wewnetrznej jednostki. Wazne jednak,
aby$my potrafili z tej zmiany Korzysta¢ - zaréwno na poziomie indywidualnym,
w praktyce nauczycielskiej, jak i systemowym - w ksztalceniu i pracy z nauczycielami.



Monika Popow 85

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze przedstawiona analiza zawiera liczne ogran-
iczenia, ktorych jako autorka jestem $wiadoma. Wiaczenie kilku co najmniej kate-
gorii analitycznych (zdarzenie krytyczne, migdzykulturowe uczenie si¢ i kompetenc-
ja kulturowa) wprowadzi¢ moze interpretacyjny chaos, jednakze trudno bez nich
opisa¢ dynamike procesu uczenia sie nauczycieli w tamtym momencie spolecznym
i historycznym. W moim rozumieniu uczenie sie miedzykulturowe oraz edukacja
miedzykulturowa nie jest wasko rozumiang przestrzenia wymiany pomiedzy rézny-
mi kulturami, ale poglebionym codziennym procesem uczenia si¢ $wiadomego
1 nieSwiadomego. Mierzacy si¢ z wyzwaniami czasu wojny, roznic kulturowych oraz
chaosu instytucjonalnego nauczyciele doswiadczyli wielu zdarzen, mogacych staé
si¢ okazjg lub przeszkoda w procesie uczenia si¢, i wlasnie wielowymiarowo$¢ ich
doswiadczenia staratam sie odda¢ w niniejszym artykule.
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Abstrakt

Celem artykutu jest przedstawienie wynikdw badania dotyczgcego znaczen
nadawanych przez nauczycieli barierom zmiany w edukacji. Uczestnikami
wywiadow jakosciowych byto 15 nauczycieli szkét ponadpodstawowych.
W artykule skupiono sie wytgcznie na barierach zmiany zwigzanych z systemem
ksztatcenia nauczycieli. W przekonaniu rozméwcéw na problem ten sktadajg
sie: (1) brak odpowiedniej selekcji do zawodu, (2) ksztatcenie zbyt teoretyczne
i oderwane od praktyki Zzycia szkolnego, w konsekwencji czego (3) nauczyciele
maja braki w kompetencjach i s3 nieprzygotowani do pracy w zawodzie, (4) nie
potrafia wspotpracowac z innymi nauczycielami i sg samotni w szkole, zas (5)
w spoteczenstwie brakuje zaufania do wykonywanej przez nich pracy.
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Teacher Education System as a Barrier to Changes in Education:
Analysis of Teachers’ Statements

Abstract

The aim of the article is to present the results of a study on the meanings given
by teachers to barriers to change in education. The participants of the qualitative
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interviews were 15 secondary school teachers. The article focuses on the barriers
to change related to the teacher education system. As research participants
believe, this problem consists of (1) lack of appropriate selection for the
profession, (2) excessively theoretical education detached from school practice,
as a consequence of which (3) teachers lack competencies and are unprepared
for work in the profession, (4) they cannot cooperate with other teachers and are
lonely at school, and (5) society lacks confidence in their work.

Key words

barriers to change, educational change, teacher education, teacher training

Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikow badan wiasnych, w ramach
ktorych dokonana zostala rekonstrukcja znaczen nadawanych barierom zmiany
edukacyjnej przez nauczycieli szkot ponadpodstawowychl. Zalozono, Ze poznanie
nauczycielskich koncepcji zmiany oraz barier utrudniajacych (czy wrecz un-
iemozliwiajacych) ich wprowadzenie moze by¢ cennym wkiadem w rozwdj wiedzy
pedagogicznej, ale tez dotyczacej ogodlnie rozumianych przeobrazen spotecznych.
W niniejszym artykule przedstawione zostang tylko te bariery wymieniane przez
uczestnikow wywiadow, ktore maja bezposredni lub posredni zwigzek z systemem
ksztalcenia nauczycieli.

W ramach przedstawionego w artykule badania empirycznego przyjeto zalozenie,
zgodnie z ktorym sens rzeczywisto$ci szkolnej (a wiec rowniez to, co uznaje si¢ za bari-
ery zmiany) nie jest czym$ obiektywnie istniejacym, niezaleznym od tego, co o niej
mysla tworzace ja podmioty (nauczyciele, uczniowie, dyrektorzy itd.). Przyktadowo,
dla niektorych nauczycieli koniecznos¢ realizacji podstawy programowe;j jest bariera
zmiany (gdyz nie mogg realizowac tego, co by chcieli, lecz to, co muszg), natomiast
dla innych nie jest to bariera zmiany (gdyz uznaja, ze podstawa jest na tyle ogélna,

!'W artykule przedstawiony zostanie fragment niepublikowanej rozprawy doktorskiej Autora
przygotowanej pod kierunkiem prof. D. Klus-Stanskiej (Promotor) oraz dr G. Szyling (Pro-
motor Pomocniczy) pt. Znaczenia nadawane przez nauczycieli barierom zmiany dominujgcego
modelu ksztatcenia. Uniwersytet Gdanski, Wydzial Nauk Spotecznych, Gdansk 2022. Autora-
mi recenzji byli prof. DSW dr hab. B.D. Gol¢bniak oraz prof. H. Mizerek.
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ze majg ogromny zakres autonomii na lekgji i to, co chca zrealizowac i tak zreali-
zuja). Mozna wiec stwierdzi¢ (przyjmujac konstruktywistyczny punkt widzenia), ze
obowiazek realizacji podstawy programowej sam w sobie nie jest bariera zmiany, lecz
staje sie nig wtedy, gdy takie znaczenia sa mu nadawane przez niektorych nauczycieli
(wiecej na ten temat w: Atroszko, 2023). To, ze w tych samych uwarunkowaniach
systemowych rozni ludzie nadaja odmienne znaczenia rzeczywistosci wynika z ich
osobowosci 1 kontekstu biograficzno-spotecznego, w ramach ktérego byli socjal-
izowani.

Nauczyciel jest kluczowym elementem zmiany edukacyjnej oraz potencjalnych
barier zmian. Jest to zgodne z ustaleniami wspoélczesnych badaczy, takich jak np.
Michael Fullan (2016), ktorzy wskazuja, ze badanie zmiany edukacyjnej i barier
zmian musi uwzglednia¢ subiektywna rzeczywisto$¢ jednostek, ktorych owe zmiany
dotycza.

Postawy i1 zachowania nauczycieli, chociaz sg kluczowe dla omawianej prob-
lematyki, to nie wyczerpuja calo$ci zagadnienia barier zmiany edukacyjnej. Wiele
problemo6w, z ktorymi zmaga sie szkolnictwo 1 ktore utrudniajg zmiane, ma charak-
ter systemowy. Dla wiekszej przejrzystosci wywodu bariery zmiany edukacyjnej wy-
mieniane w literaturze naukowej zostang przedstawione w podziale na trzy poziomy
analizowania edukacji: makrospolecznym (dotyczacym wielkich struktur lub cale-
go spoleczenstwa), mezospotecznym (odnoszacym si¢ do $redniej wielkosci spotec-
znosci) 1 mikrospolecznym (dotyczacym malych grup spotecznych). Tego typu ro-
zwigzanie zostalo juz zastosowane w artykule Bartosza Atroszko (2019), zas jeszcze
wczesniej (w odniesieniu do zmiany edukacyjnej, a nie jej barier) w artykule Joanny
Rutkowiak (2015). Podzial na trzy poziomy analizowania rzeczywistosci edukacyjnej
(makro, mezo i mikro) jest tez dosy¢ powszechnie stosowany w literaturze angloj¢zy-
cznej. Warto przy tym zauwazy¢, Ze z im nizszym poziomem analizowania edukacji
mamy do czynienia, tym wiekszy mozemy dostrzec wplyw nauczycieli na zmiane i/
lub bariery zmian, gdyz codzienne zycie ludzi przebiega na poziomie mikrospotecz-
nym i na nim moze realizowa¢ sie sprawczo$¢ jednostek. Generalnie wszystkie bari-
ery zmiany edukacyjnej mozna podzieli¢ na te zalezne od nauczyciela oraz bariery
zewnetrzne (na ktore nauczyciel nie ma wplywu). Na najwyzszym, makrospotec-
znym poziomie bariera zmiany edukacyjnej bedzie polityka o$wiatowa panstwa,
w tym nadmierna centralizacja i biurokratyzacja szkolnictwa (Sliwerski, 2013),
a zwlaszcza problemy zwiazane z wprowadzaniem reform. Owe problemy polegaja
na tym, Ze reformy okazujg si¢ by¢ w niewielkim stopniu sterowalne (Terhart, 2013),
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przeprowadzane sg w pospiechu (Husén, 1988) i realizowane w oparciu o bledne
zalozenia (Fullan, 2016), zas w polskich warunkach s3 jeszcze uwiklane w dzialania
pozorne podejmowane przez reformatorow (Dudzikowa, 2013) i nie uwzgledniaja su-
biektywnej rzeczywistosci osob (ich punktu widzenia, przekonan, wiedzy osobistej),
ktorych dotycza (Potulicka, 2001). Nie powinno zatem dziwié, ze - jak zauwazaja
Michael Fullan i Andy Hargreaves (1991) - wigkszo$¢ reform edukacyjnych konczy
sie porazka. Problem nieudanych reform stal si¢ przedmiotem wielu badan nau-
kowych (Gaziel, 2010; Psacharopoulos, 1989; Zajda, 2003). Co wazne, zmiane ut-
rudnia réwniez dominujacy w edukacji paradygmat, ktory mozna scharakteryzowaé
jako ilo$ciowy, podawczy czy transmisyjny (Irez i Han, 2011; Klus-Stafiska, 2011).
Problem polega na tym, ze bedacy epistemologiczng podstawa owego paradygmatu
obiektywistyczny model poznania wydaje sie - jak przekonuje Andrzej Zybertowicz
(1995, s. 82) - zgodny ze zdrowym rozsadkiem oraz calkowicie przekonujacy dla
0s0b z kregu nowozytnej kultury Zachodu. Jego zaletg jest prostota, a takze to, zZe jest
zgodny z intuicja. Na modelu tym wyrosta nowozytna nauka europejska oraz kultu-
ra intelektualna $wiata zachodniego, w tym takze mysl pedagogiczna i powszechne
szkolnictwo. Nie powinno zatem dziwié, ze paradygmat obiektywistyczny jest bardzo
gleboko zakorzeniony w polskim szkolnictwie i jest uznawany przez Dorote Klus-
Stanska (2011) jako bariera zmiany edukacyjnej. Autorka zwrécita uwage na jezyk,
w ktorym zapisany jest program nauczania w polskiej szkole, wykorzystywane w nim
zwiazki frazeologiczne. Uzywane sformulowania typu przekazywanie wiedzy, przy-
swajanie wiedzy, zapoznawanie ucznia Czy wdrasanie ucznia jednoznacznie wskazuja
na to, ze edukacja jest postrzegana z perspektywy obiektywistycznej. Rola nauczycie-
la jest przekazywanie zobiektywizowanej wiedzy, za$ rola uczniow jest jej prayswojenie
(Klus-Stanska, 2010, s. 39). W tego typu uwarunkowaniach trudno rozwija¢ eduk-
acje czerpiacg inspiracje z konstruktywizmu.

Nawet na nizszym poziomie analizy spolecznej (mezo) nauczyciel ma mocno
ograniczony wplyw na wystepujace bariery. Przykladowo, sytuacja szkolnictwa
na poziomie lokalnym moze zaleze¢ od polityki o$wiatowej samorzadow (o prob-
lemach z finansowaniem i brakiem spojnej wizji rozwoju lokalnego szkolnictwa pisat
Przyszczypkowski, 2010), czy od dostepnych zasobow (Ali i in., 2017, s. 156; Hew
1 Brush, 2007). Mozna sie zastanawiac¢, jaki wplyw ma nauczyciel na takie bari-
ery zmiany jak np. szkolna kultura (Hew i Brush, 2007; Klus-Staniska, 2002; Lee
i Louis, 2019; Woodcock i Woolfson, 2019) czy problemy organizacyjne i zwigzane
z przywodztwem (Hunter i Larsen, 2016; Woodcock i Woolfson, 2019). To, na co
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nauczyciel ma wplyw, to bariery na poziomie mikrospotecznym. Wymienia sie w tym
kontekscie opor nauczycieli wobec zmian (Dylak, 1994; Kedzierska, 2002; Le Fevre,
2014), trudng sytuacje nauczycieli-innowatoréw w srodowisku szkolnym (Sliwerski,
2008) oraz - jak ujely to Dorota Klus-Stafiska i Marzenna Nowicka (2005) - ubez-
wlasnowolnienie mentalne nauczycieli.

Przekonanie, ze system ksztalcenia nauczycieli moze by¢ potencjalnym zrodiem
barier zmian w edukacji nie jest idea nowa. Z polskich autoréw na ten temat pisat
Stanistaw Dylak (1994), za$ w literaturze anglojezycznej Peter Cole (2004) i Anne
Burns (2017). W literaturze naukowej zwraca si¢ uwage na liczne problemy zwigzane
zaré6wno z selekcja do zawodu nauczyciela, z edukacja nauczycieli i z posiadany-
mi przez nich kompetencjami. O braku odpowiedniej selekcji do zawodu nauczy-
ciela pisali Robert Pawlak (2005, s. 12), Teresa Chmiel (2014, s. 20), czy Andrzej
de Tchorzewski (2016, s. 39). Bogustawa Dorota Golebniak (1998, s. 27) twierdzi
wrecz, ze mamy do czynienia z negatywna selekcja do tego zawodu. Z kolei o prob-
lemach z akademickim ksztalceniem nauczycieli pisali Bogustawa Dorota Golebniak
i Stawomir Krzychata (2015), podkreslajac przede wszystkim brak spojnosci w eduk-
acji nauczycielskiej, charakteryzujacy sie brakiem powiazania wiedzy teoretycznej
z wiedza praktyczng, a wiec myslenia z dzialaniem. Obowiazek scalenia ich w jed-
ng, spojna calos¢ zostal przerzucony na samych studentéw (Golebniak i Krzychata,
2015, s. 110-111). Nie powinno zatem dziwi¢, ze - jak wynika z badan ankietowych -
ponad polowa badanych studentéw pedagogiki (61,3%) postrzega wiedz¢ zdobywana
na studiach jako zbyt teoretyczng, abstrakcyjna i oderwang od praktyki (Atroszko,
2020). Problem ten ma najprawdopodobniej przelozenie na sposob wykonywania
pracy. Wiele wskazuje na to, Ze polscy nauczyciele cze¢éciej niz wiedza akademicka
czy teorig edukacyjng kieruja sie w swojej codziennej pracy zawodowej stereotypowy-
mi schematami i sprawdzonymi sposobami postepowania (Polak, 1999), wiedza oso-
bista (Dylak, 2000), czy wiasnymi przekonaniami (Lemanska-Lewandowska, 2013).
Na problem braku odpowiedniego przygotowania zawodowego nauczycieli zwrocily
uwage Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2008) oraz Klus-Stanska (2017, s. 79).

Niemniej, dotychczas - zgodnie z wiedza Autora - nie bylo w polskiej literaturze
naukowej badania przedstawiajacego punkt widzenia samych nauczycieli na tem-
at barier zmian w edukacji. Tymczasem to wlasnie przedstawiciele tego zawodu sa
tutaj kluczowymi aktorami: z jednej strony sg odbiorcami ustug oferowanych przez
system ksztalcenia nauczycieli, z drugiej za$ strony osobami odpowiedzialnymi za
jako$¢ ksztalcenia na nizszych poziomach, w szkotach $rednich i podstawowych.



94 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

Edukacja nauczycieli zajmuje szczegolne miejsce w problematyce zmiany edukacy-
jnej, gdyz to z niej pochodza kadry tworzace system edukacji (Livingston, 2016).
Sposob ksztalcenia nauczycieli moze wplywaé na poézniejszy sposob ich pracy,
wykonywanie obowiazkéw zawodowych i - w konsekwencji - na to, jakiego rodza-
ju oddzialywaniom wychowawczym oraz dydaktycznym beda podlegali ich przyszli
wychowankowie. W zwiazku z tym, jak sugeruja niektoérzy autorzy (np. Cochran-
Smith i Stringer Keefe, 2022), zmiana edukacji nauczycieli moze by¢ potencjalnie
poczatkiem szerszej zmiany spotecznej. Ogromna, chociaz by¢é moze nie do konca
dostrzegang spolecznie role, odgrywaja w tym procesie osoby ksztalcace nauczycieli,
ich postawy i zachowania (Chang-Bacon, 2022).

Wiele zalezy od tego, jakie znaczenia nauczyciele nadajg rzeczywisto$ci spolec-
znej, w ktorej zyja i pracuja. Przykladowo porownujac wypowiedzi nauczycieli-inno-
watoréw 1 niebedacych innowatorami mozna dostrzec roznice w sposobie rozumie-
nia zmiany edukacyjnej 1 jej barier (Atroszko, 2023). W zwigzku z tym zrozumienie
i eksplorowanie tej problematyki wymaga przyjecia konstruktywistycznego zalozenia
dotyczacego poznawanej rzeczywistosci, za$ iloSciowe podejscie badawcze, wyroste
z obiektywistycznego paradygmatu, okazuje si¢ mniej uzyteczne.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Glownym celem badania byla rekonstrukcja znaczen nadawanych przez nauczycie-
li szkot ponadpodstawowych barierom zmiany dominujacego modelu ksztalcenia.
Z kolei glowny problem badawczy zostal sformulowany w formie pytania: Fakie
znaczenia nadajq barierom zmiany dominujqcego modelu ksztalcenia nauczyciele szkét
ponadpodstazwowych?

Ze wzgledu na przyjety cel badania i specyfike przedmiotu badan zaprojek-
towane badanie osadzone zostalo w paradygmacie interpretatywnym. Jego podst-
awowa kategori¢ stanowi pojecie rozumienia, ktore - jak zauwazyla Henryka Kwi-
atkowska (1997, s. 66) - jest tez bardzo wazng kategoria epistemologiczng pracy
nauczyciela. Zdaniem autorki, jest ono tak istotne z dwoch powodoéow. Po pierwsze,
rozumienie jest podstawg oraz zrodtem podejmowania przez nauczyciela swiado-
mych decyzji, dlatego nadaje sens jego dzialaniu. Po drugie, rozumienie ulatwia
komunikacje nauczyciela z uczniem (Kwiatkowska, 1997, s. 66). Owa kategoria
epistemologiczna odgrywa kluczowa role rowniez w projekcie badawczym przedsta-
wionym w niniejszym artykule, stanowiac zarazem srodek do realizacji wyznaczo-
nego celu, jak i jego ostateczny cel.
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W ramach badania przyjete zostalo jakosciowe podejscie badawcze, poniewaz
zaklada ono subiektywny charakter wiedzy oraz poznania badacza (Pilch i Bauman,
2010, s. 268) i w zwigzku z tym jest ono odpowiednie do przyjetego celu badawczego.
Kolejnym z argumentoéw stojacych za taka decyzja jest fakt, ze badacze jakoSciowi
probuja nadaé sens, badz tez interpretowaé zjawiska uzywajac terminow, ktorymi
postuguja si¢ uczestnicy badan (Denzin i Lincoln, 2009). Nie narzucaja tez osobom
badanym jezyka odpowiedzi. Dzieki temu moga pozna¢ dodatkowe aspekty interesu-
jacego ich problemu, ktorych wczes$niej nawet nie przewidywali. W ten sposob ba-
dacz moze poglebi¢ rozumienie okreslonego zjawiska, ale tez poszerzy¢ swojg pers-
pektywe jego postrzegania, ujrzeé¢ problem w szerszym zakresie (Pilch i Bauman,
2010, s. 268). Przyjeta orientacja metodologiczna jest konstruktywizm spoleczny.

Rzeczywisto$¢ spoleczna, jak przekonuja Peter Berger i Thomas Luckmann
(2010), jest tworzona za posrednictwem sprzezenia pomiedzy mysla i dzialaniem.
Wychodzac z tego punktu widzenia mozna przyjaé, ze sposob myslenia nauczycie-
li, a wiec konstruowania przez nich i nadawania znaczen rzeczywisto$ci szkolnej,
wyznacza okre$lone praktyki dzialania, ktore z kolei tworzg realia Zycia spolecznego
instytucji edukacyjnej. Z drugiej za$ strony, rzeczywisto$¢ szkolna wywiera wplyw
na znaczenia przypisywane jej przez nauczycieli, ksztaltujac ich sposob myslenia.
Pelne uchwycenie w sposob empiryczny tej relacji myslenia i dziatania nie jest do
konica mozliwe, niemniej samo dazenie do jej odczytania moze pozwoli¢ na bardziej
poglebione rozumienie kwestii zmiany edukacyjne;j.

W ramach niniejszego badania przyjeto zalozenie, ze mys$lenie nauczycieli o zmi-
anie edukacyjnej i barierach utrudniajacych lub uniemozliwiajacych jej wprow-
adzenie nie jest czym$ zewnetrznym wobec owej zmiany i jej barier, lecz stanowi
element relacji pomiedzy mysla i dzialaniem. ZatoZono, Ze bariery zmiany eduka-
cyjnej, jak wszystkie elementy $wiata spolecznego, podlegaja negocjowaniu znaczen
1w zwigzku z tym prawda o nich jest konstruowana, a nie odkrywana.

Dobor uczestnikow badania mial charakter czeSciowo celowy, gdyz celem bylo
uwzglednienie w badaniu zar6wno nauczycieli-innowatoréw (w transkrypcji oznaczono
ich skrotem ,,Ni”), jak i nauczycieli nie bedacych innowatorami (skrot ,N”). Z drugiej
za$ strony rekrutacja byla przeprowadzana w pewnym stopniu za pomoca metody kuli
$nieznej, gdyz osoby uczestniczace w wywiadach byly proszone o umozliwienie kontaktu
z innymi nauczycielami, potencjalnie chetnymi do wzi¢cia udzialu w badaniu. Lacznie
w okresie od grudnia 2015 r. do lipca 2017 r. przeprowadzono 15 wywiadoéw z nauczycie-
lami szkot ponadpodstawowych z Trojmiasta oraz z okolicznych miejscowosci.
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Sposrod 15 o0sdb uczestniczacych w badaniu siedem bylo zaangazowanych w pro-
jekty czy dzialania o charakterze innowacyjnym. Nauczycieli tych mozna traktowaé
jako innowatoréw, natomiast trzeba podkresli¢, ze podzial na swyklych nauczycieli
1 nauczycieli-innowatoréw zawsze bedzie umowny i wzgledny. Z jednej strony nauczy-
ciele, ktorzy nie sa oficjalnie zaangazowani w innowacyjne projekty edukacyjne,
moga na swoich lekcjach wprowadzaé¢ innowacje mikrosystemowe, tworcze metody
ksztalcenia itd. Z drugiej za$ strony, osoby biorace udzial w projektach majacych
w zalozZeniu sprzyja¢ nowatorstwu pedagogicznemu moga traktowac to instrumen-
talnie, np. jako ewentualne wsparcie w drodze do awansu zawodowego, a na swoich
lekcjach moga stosowac¢ tradycyjne metody nauczania. Udzial w projektach edukacy-
jnych majacych na celu zmiane praktyk dydaktycznych stanowi nie tyle wyznacznik
innowacyjnosci nauczycieli, lecz raczej jest to doswiadczenie Zyciowe mogace mieé
wplyw na sposob rozumienia przez uczestnikow badania pojecia zmiany edukacy-
jnej 1 barier jej wprowadzenia.

W analizowaniu danych z badan wlasnych wykorzystano technike analizy wywi-
adow zorientowang na znaczenie (Silverman, 2008, s. 170-191), poniewaz najlepiej
odpowiada ona przyjetemu celowi badania, jakim jest rekonstrukcja znaczen nad-
awanych przez nauczycieli barierom zmiany. W procesie analizy danych zastoso-
wano tez elementy strategii analitycznej charakterystycznej dla fenomenografii. Przy-
jeto, ze perspektywa ogladu rzeczywistosci bedzie - uzywajac terminologii Alfreda
Schiitza (1984, s. 140-141) - perspektywa drugiego rzedu, a nie pierwszego. Autor
ten stwierdzil, ze ,,wszelkie naukowe konstrukty sa tworzone dla zastegpowania kon-
struktow potocznego myslenia” (Schiitz, 1984, s. 140-141). Jak ujal to Ference Mar-
ton (1981, s. 177), perspektywa pierwszego stopnia pozwala opisywac zréznicowane
aspekty $wiata, za$ perspektywa drugiego stopnia pozwala opisywa¢ doswiadczenia
ludzi dotyczace zroznicowanych aspektow $wiata.

Zatem celem badan jest rekonstrukcja sposobu myslenia uczestnikow wywiadow
o barierach zmiany edukacyjnej, a nie proba dotarcia do obiektyzwnej wiedzy na ten
temat. Zatozono, podobnie jak czynig to fenomenografowie, ze znaczenia nadawane
okreslonym zjawiskom przez podmioty sa konsekwencja ich osobistego doswiadcze-
nia zwigzanego z owym zjawiskiem (Mg¢czkowska, 2002, s. 18). To uzasadnia, dlacze-
go przyjeto procedure analizy danych zblizona do tej wykorzystywanej w ramach
podejscia fenomenograficznego.

Analiza wywiadow zorientowana na znaczenia skiada sie z trzech elementow:
kodowania znaczenia, jego kondensacji oraz interpretacji (Kvale, 2010, s. 170-191).
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Kodowanie znaczen polega na przypisywaniu okreslonemu fragmentowi tekstu
(transkrypcji wywiadu) jednego lub kilku stow podstawowych. Pozwala to na p6znie-
jsza szybka identyfikacje danej wypowiedzi (Kvale, 2010, s. 172) oraz zestawienie jej
z innymi wypowiedziami, ktore zostaly tak samo zakodowane. W dalszej kolejnosci
nastepuje kondensacja znaczen, a wiec wydobywanie i streszczanie glownego sensu
danej wypowiedzi. Na koniec zas dany fragment wywiadu jest interpretowany.

Na potrzeby badan wlasnych nie sformulowano zadnych hipotez badawczych,
poniewaz badanie miato charakter eksploracyjny i jakosciowy, za$ postawienie hipo-
tez niostoby ze sobg ryzyko ograniczenia horyzontu potencjalnych znaczen (Urbani-
ak-Zajac, 2009).

Wyniki badania

W przekonaniu nauczycieli bariera zmiany dominujacego modelu ksztalcenia w sz-
kotach ponadpodstawowych jest system ksztalcenia nauczycieli i zwigzane z tym
pozniejsze braki w ich kompetencjach. Jest to bariera na pograniczu barier ze-
wnetrznych 1 barier zaleznych od nauczyciela, gdyz z jednej strony nauczyciele maja
bardzo ograniczony wplyw na proces ksztalcenia w ich zawodzie, ale z drugiej strony
nie zwalnia ich to - w przekonaniu Autora - z odpowiedzialnosci za wlasne przygot-
owanie w zakresie kompetencji do pracy w szkole. Na problem postrzegania systemu
ksztalcenia nauczycieli jako bariery zmiany edukacyjnej skladaja sie nastepujace ele-
menty wymienione przez uczestnikow wywiadow: (1) brak odpowiedniej selekcji do
zawodu, (2) ksztalcenie zbyt teoretyczne i oderwane od praktyki, w konsekwencji
czego (3) nauczyciele maja braki w kompetencjach i sa nieprzygotowani do pracy
w zawodzie, (4) nie potrafig wspolpracowac z innymi nauczycielami i s samotni, za$
w spoleczenistwie (5) brakuje zaufania do wykonywanej przez nich pracy.

W polskich szkotach, no niestety, lub »stety«, kazdy ma prawo do pracy”
- brak odpowiedniej selekcji do zawodu

Nauczycieli niepokoi to, ze z jednej strony ich praca jest bardzo odpowiedzialna,
poniewaz pracuja z dzie¢mi i mlodzieza, majg wplyw na ich rozwdj, z drugiej zas
brakuje odpowiedniej selekcji do ich zawodu. W trakcie badania rozméwcy suge-
rowali, Ze do pracy w szkole dostajg si¢ osoby niemajace odpowiedniego przygot-
owania, ktore nie potrafia poradzi¢ sobie z mlodymi ludZzmi, niedouczone lub poz-
bawione podstawowych kompetencji oraz nieprzygotowane psychicznie do pracy
z mlodzieza i dzie¢mi. Uczestnicy wywiadow nie doprecyzowali tego, jak miataby
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wyglada¢ przemyslana selekcja do ich zawodu, kto i na jakiej zasadzie podejmowatby
decyzje o tym, czy dany kandydat nadaje si¢ do pracy w szkole pod wzgledem po-
siadanych cech osobowos$ci czy charakteru. Kwestia poruszona przez rozmowcow
jest problematyczna i z pewnoscia latwiej jest krytykowac istniejacy stan rzeczy niz
zaproponowacé lepsze, bardziej sensowne rozwigzania. Jest to tym bardziej trudne,
biorac pod uwage, ze zawod nauczyciela nie jest zawodem elitarnym. Jak podaje
GUS (2023), w roku szkolnym 2022/2023 we wszystkich placowkach wychowania
przedszkolnego oraz szkotach wszystkich typow zatrudnionych bylo (w przeliczeniu
na pelne etaty) w sumie 512 tys. nauczycieli.

N5: Druga rzecza sa studia, tak naprawde nie ma zadnej rekrutacji [chodzito
zapewne o selekcje - przyp. Autor], sa przyjmowani ludzie Kktorzy piastu-
ja poOzniej stanowiska psychologoéw, pedagogow, ktorzy sa nieprzygotowani
do tego psychicznie, potem wpadamy w rece psychologa, ktory moze zrobi¢
ogromna krzywde.

Ni7: Dlatego mysle, ze te narzedzia w szkotach powinny by¢ bardziej restryk-
cyjne. Sito, kto zaczyna pracowac z tymi mtodymi ludzmi, bo nie ukrywajmy,
czgsto nauczyciel bardziej niz rodzic ma wplyw na tego mlodego czlowieka.

Ni7: Bo jesli to bedzie osoba dobrze przygotowana, nie przychodzi do szkoty,
bo tak wyszlo, po prostu. Ona chce w tej szkole pracowal, a przy tym jest
przygotowana, chociazby ten jezyk angielski na poziomie komunikatywnym
dla kazdego nauczyciela...

Uczestniczka wywiadu (N5) opowiedziata o zdarzeniu, ktorego byla $wiadki-
em, kiedy praktykantka prowadzac lekcje w szkole podstawowej napisala na tablicy
wyraz zawierajacy blad ortograficzny. Przykiad ten jest jednym z wielu podanych
przez uczestnikow negatywnych konsekwencji braku odpowiedniej selekcji do
zawodu nauczyciela. Uczestniczka (N5) stwierdzila, ze owa nauczycielka miala, jak
si¢ pozniej okazato, opini¢ od specjalisty dotyczaca jej problemoéw z ortografia, ale
w jej przekonaniu to nie moze stanowi¢ usprawiedliwienia. Na zakonczenie swo-
jej wypowiedzi dodata: ,Jezeli wie, Ze ma takie dysfunkcje, to nie powinna uczy¢
w szkole podstawowej, w ogéle nie powinna uczy¢”. Z drugiej strony mozna si¢ zas-
tanowi¢, jaka koncepcja nauczycielskich kompetencji lezy u podstaw wspomnianej
anegdoty. Wydaje si¢, ze osoba uczestniczaca w badaniu nie do konca uswiadamiata
sobie, jakie kontrowersje mogtby wywota¢ pomyst ograniczania dostepu do zawodu
nauczyciela osobom ze wzgledu na ich ograniczenia zwiazane badz to ze stanem ich
zdrowia, badz potencjalnymi deficytami poznawczymi.
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N5: Mysle, ze coraz wigcej nauczycieli przychodzi, szczegolnie do tego wczes-
noszkolnego, nieprzygotowani. Bo uczac na przyktad na studiach studentow,
dostaja sie do pracy osoby z dysleksja, dyskalkulia, ktore potem uczg dzieci.
Dlatego mowie o tej selekcji.

N1, ktory opisywal problemy ze starszymi nauczycielami w szkole, miedzy inny-
mi to, ze osoby takie nie wprowadzaja zadnych nowych metod nauczania, zauwazyt,
ze ,kazdy ma prawo do pracy” w polskich szkotach. Ten punkt widzenia zdajq sie
potwierdza¢ réwniez dwie inne osoby uczestniczace w badaniu (N2, N14), ktore
odniosly sie do wlasnych wspomnien z okresu, kiedy same byly uczennicami. Zdajac
sobie sprawe z tego, ze opisywaly one przeszios¢, a nie terazniejszos¢ edukacji, warto
jednak moim zdaniem przedstawi¢ te wspomnienia, aby zobrazowaé, co w praktyce
moze oznaczaé sformulowanie, ze w polskiej szkole ,,kazdy ma prawo do pracy”.
Osoby uczestniczace w wywiadach zwrocily uwage na funkcjonowanie w zawodzie
nauczyciela osob, ktore zupelnie sobie z tym nie radza, np. osOb w starszym wieku
majacych objawy demencji lub choroby Alzheimera (N2, N14), oséb wulgarnych
wobec ucznidow (N14) czy os6b w wieku przedemerytalnym, ktore dotychczas nigdy
nie pracowaly w szkole (N14).

N1: No i na pewno trzeba wspomnie¢, zZe w polskich szkotach, no niestety, lub
»stety«, kazdy ma prawo do pracy.

Krytyczne, czasami niewybredne komentarze miodszych nauczycieli pod adresem
starszych kolegoéw i kolezanek mozna by potencjalnie uzna¢ nawet za przejawy dys-
kryminacji ze wzgledu na wiek (tzw. ageizm), natomiast sprawe komplikuje to, ze
niektore z tych argumentoéw pojawiaja sie rowniez w literaturze naukowej. Przyktad-
owo, 0 tym, ze nauczyciele w starszym wieku sq mniej chetni zmianom w edukacji
1 czgéciej stawiaja im opor pisali Andy Hargreaves (2005) oraz Lucia Lomba-Portela
11in.(2022).

Warto wyjasni¢, dlaczego brak odpowiedniej selekcji do zawodu nauczyciela
moze by¢ postrzegany jako bariera zmiany edukacyjnej. W czasie wywiadu jedna
z uczestniczek (N17), kiedy wspominala o tym, jakiej chcialaby edukacji, co chciala-
by zmieni¢ w szkole, stwierdzila, ze nauczycielom nalezy dac ,,wiecej swobody”
(Ni7), ze powinni mie¢ wiekszy zakres autonomii w swojej pracy. Od razu doszla do
wniosku, Ze ta autonomia moglaby zosta¢ niewlasciwie wykorzystana: ,jeden cztow-
iek dostanie swobode i zrobi z tym co$ pieknego, a inny dostanie swobode i nic
z tym nie zrobi” (Ni7). Dlatego potrzebna jest, wedlug niej, odpowiednia selekcja do
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zawodu nauczyciela, ktora powinna nastepowac juz w czasie studiow. Jednocze$nie
zaznaczyla, ze zwiekszenie trudnosci w zdobyciu omawianego zawodu musialoby sie
wigza¢ z wigkszym zarobkami jego przedstawicieli, aby kandydaci faktycznie mieli
motywacje, zeby podejmowaé ten trud. Osoba, ktora wybiera zawod nauczyciela,
powinna mieé zapewniong réwniez satysfakcje finansowa, a nie tylko czerpa¢ zad-
owolenie z pracy z dzie¢mi (Ni7). Wedlug uczestniczki wywiadu nie moze by¢ tak,
ze osoby przychodza do pracy w szkole ,,z ostatecznosci”, czyli dlatego, Ze nie udato
im sie zdoby¢ Zadnej innej pracy.

Przekonania uczestnikow wywiadow sg zblizone do punktu widzenia prezen-
towanego réwniez w literaturze naukowej przez de Tchorzewskiego (2016, s. 33):
»Dzisiaj nauczycielem moze zosta¢ kazdy, kto posiada wyzsze wyksztalcenie (cho-
ciaz nie jest to warunek konieczny) i okaze dokument potwierdzajacy odbycie
kilkudziesigciogodzinnego kursu pedagogicznego uprawniajacego do nauczania.
W Zadnym zawodzie zaufania publicznego nie uproszczono do tego stopnia procesu
formacji profesjonalnej...”

»Ja chce te wiedze przetozy¢ na konkret mojego codziennego zycia
w klasie” - ksztatcenie zbyt teoretyczne i oderwane od praktyki

Jedna z uczestniczek wywiadu (Ni6), ktéra sama rowniez prowadzi warsztaty dla
czynnych pedagogéw, podkreslita, ze wiedza, ktora otrzymuja na uniwersytecie
przyszli nauczyciele, nie jest wiedza, ktora tatwo mozna przelozy¢ na jezyk praktyki,
Ze jest to wiedza bardziej teoretyczna niz praktyczna. Natomiast nauczyciele oczeku-
ja wiedzy praktycznej, ktora mogliby wykorzysta¢ w codziennej pracy w szkole. Jej
zdaniem - oczekuja oni prostych recept, rozwiazan konkretnych i fatwych do wdroze-
nia w szkolnej praktyce.

Ni6: By¢ moze dlatego wspoélpraca uniwersytetu z nauczycielami stabo sie
uktada. Ale nauczyciele moéwia: ,,Ja chce te wiedze przelozy¢ na konkret moje-
go codziennego zycia w klasie”. A to jest najtrudniejsze.

Chociaz osoba uczestniczaca w badaniu nie dostrzega w tym podejéciu nauczy-
cieli problemu, to wydaje sig, ze tego typu oczekiwanie pedagogéw moze niepokoic.
Swiadczy¢ moze bowiem o niezdolnosci czy niecheci do myslenia o swoim zawodzie
w szerszym kontekscie, o niezdolnosci do refleksji dotyczacej celu wykonywanej pracy,
wreszcie o postrzeganiu ksztalcenia jako problemu wylacznie ,,technicznego”, na ktory
moze by¢ znaleziona ,prosta recepta”. Tymczasem Henryk Mizerek (2017, s. 105),
omawiajgc poglady Johna Deweya oraz wprowadzone przez niego rozrdznienie dziata-
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nia refleksyjnego i rutynowego, zauwazyl: ,Istotng cecha dziatania rutynowego jest
niekwestionowalnos$¢ jego celow. Praktyk kieruje swoja uwage glownie na $rod-
ki prowadzace do celu, ktory traktowany jest jako dany. W tej sytuacji dzialajacego
bardziej frapuje pytanie, jak co$ zrobi¢, niz pytanie, dlaczego lub po co to zrobi¢”. Z tej
perspektywy uczestniczacy w szkoleniu nauczyciele nie rozwijaja w sobie refleksyjnosci
1 nie poszerzaja swojego rozumienia procesu ksztalcenia, lecz raczej ucza sig, jak byé
bardziej sprawnym dydaktycznie adaptacyjnym technikiem (nawiazujac do koncepcji
Lewartowskiej-Zychowicz, 2004). W tym miejscu mozna pokusi¢ sie o krotkotrwala
zmiane perspektywy i przej$¢ od identyfikacji barier dokonywanej przez uczestnikow
wywiadow do identyfikacji dokonanej na ich podstawie przez Autora. Otoz, wydaje
si¢, ze wlasnie tego typu instrumentalne podejscie nauczycieli do nauczania (szukanie
»prostych recept”) moze potencjalnie stanowi¢ bariere zmiany edukacyjnej.

Inna uczestniczka wywiadu (N3), ktora ukonczyta studia filozoficzne i naucza
w szkole etyki, zwrocita uwage na to, ze wiedza akademicka z perspektywy uczniow
wydaje si¢ czym$ odleglym, obcym i nieciekawym. Nauczanie w szkole etyki
w sposob podobny do tego, jak wyglada ksztalcenie na studiach filozoficznych, w jej
przeswiadczeniu mijaloby si¢ z celem. Uczniowie nie byliby tym w ogo6le zaintereso-
wani. Osoba ta zdaje sobie sprawe, ze zainteresowanie mtodziezy filozofia wymaga
wykreowania sytuacji, w ktorej uczniowie dyskutuja o problemach, ktore sami uzna-
ja za wazne, a wiec problemach istotnych z perspektywy ich doswiadczen zyciowych.
Wazne jest, aby ,,moc pracowaé nad tym, o czym sie samemu mysli”. Natomiast jej
zadaniem, jako nauczycielki, jest podnie$¢ dana kwestie na poziom filozoficzny. N3
przyznala, ze nie potrafi tego zrobic.

N3: Zeby filozofia nie byta ta wiedza obca, a tak najczesciej jest. ,,Stuchajcie,
byl taki Platon i teraz si¢ nauczcie. Nigdy si¢ nie zastanawialiscie nad ideami
wrodzonymi, a od teraz bedziecie”.

Innym problemem jest to, jak zauwazyla jedna z uczestniczek (Ni6), ze dydak-
tyka na uczelniach wyzszych stoi na niskim poziomie. Jej zdaniem przeklada sie to
na niedostateczne przygotowanie przyszlych kadr pedagogicznych do pracy w szkole.

,Ja skonczytam studia (...). | ja czuje sie kompletnie
nieprzygotowana” - braki w kompetencjach i nieprzygotowanie
nauczycieli do pracy w zawodzie

Konsekwencja zbyt teoretycznego ksztalcenia na studiach jest nieprzygotowanie
nauczycieli do pracy w zawodzie. Trzeba jednak podkresli¢, ze nauczyciele, ktorzy
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sugerowali zmiang¢ sposobu ksztalcenia w swoim zawodzie, zazwyczaj nie przyznawa-
li sie do tego, ze czuja si¢ lub czuli si¢ kiedykolwiek nieprzygotowani. Raczej wy-
powiadali si¢ w sposob ogolny, abstrakcyjny, wskazujac innych nauczycieli, ktorych
postrzegali jako niekompetentnych lub nieprzygotowanych do pracy. Zdawali si¢
przerzuca¢ ewentualna wing na innych, odsuwajac ja mozliwie daleko od siebie. Tylko
jedna z nauczycielek (N3) przyznala szczerze, ze pomimo wielu lat nauki na studiach
1 zdobytych dyplomoéw, czuje si¢ ,kompletnie nieprzygotowana” do pracy w szkole.
W czasie wywiadu wykazala sie zadziwiajacym wrecz samokrytycyzmem i zarazem
odwagg cywilna, moéwiac wprost o swoich problemach zawodowych w pierwszej oso-
bie. Stwierdzila, ze nie potrafi dyskutowac, natomiast uczy filozofii i etyki, w zwigzku
z czym umiejetno$¢ dyskusji jest potrzebna w jej codziennej pracy. W przypadku tej
uczestniczki by¢ moze mamy do czynienia z paradoksalng sytuacje, w ktorej wlasnie
to, ze jest $wiadoma swoich niedoskonatosci, refleksyjna, samokrytyczna i zdolna do
otwartego opowiadania o swoich stabosciach (jednocze$nie pracujac nad ich poko-
naniem) jest dowodem nie braku, ale wlasnie posiadania odpowiednich kompetencji
do nauczania i wychowywania mlodziezy.

N3: Co bym zmienita? Zmienitabym system szkolenia nauczycieli. (...) Ja
moge powiedzie¢ tylko na swoim przykladzie. Ja skoniczytam studia magis-
terskie z filozofii i skonczytam specjalizacje nauczycielska. I ja czuje si¢ kom-
pletnie nieprzygotowana. Ucze w szkole od 2007 roku (...) od 2008 r. mam
juz stala umowe o prace, a ja mimo to caly czas czuje, Ze musze sama siebie
szkoli¢.

Ni7: (...) nic si¢ nie zmienia wyzej, ze nauczyciele, ktorzy przychodza do pracy
w szkole sg tak samo przygotowani, jak nauczyciele, ktorzy 20 lat temu byli
przygotowywani.

Ni9: (...) trzeba byloby zmieni¢ caly system ksztalcenia od studiéw, zeby
nauczyciel naprawdg byl przygotowany do tego, co robi.

Cytowana uczestniczka wywiadu (N3) ocenila, ze uzyskanie dyplomu wyzszej
uczelni niczego nie gwarantuje, ze nawet osoba po studiach, robiaca doktorat, moze
by¢ ,,najgorszym” nauczycielem.

Nil5 stwierdzita, Ze nauczyciele nie odchodza od nauczania frontalnego,
poniewaz ,oni tak byli ksztalceni”, a wiec powielaja model nauczania, ktory znaja
z wlasnego doswiadczenia. Uczestniczka wywiadu usprawiedliwia pedagogow, zwra-
cajac uwage przede wszystkim na sposob, w jaki byli ksztalceni i to, Ze nie znaja
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innego modelu nauczania, nie mieli z nim zwigzanego do$wiadczenia i dlatego nie
moga oni uczy¢ w sposob, ktory jest dla nich czym$ zupelnie nieznanym. Wedlug
niej (Nil5) jest to problem o0so6b uczacych w szkole i bariera zmiany. Za jej stowami
kryje si¢ przeswiadczenie, zgodnie z ktorym nauczyciele sa osobami zasadniczo bier-
nymi, zdolnymi tylko do powielania tych doswiadczen edukacyjnych, ktorym sami
byli poddawani jako uczniowie lub studenci. Idac konsekwentnie tym tokiem rozu-
mowania trzeba by uzna¢, ze zmiana edukacyjna by¢ moze w ogole nie jest mozliwa,
skoro nauczyciele nie s3 zdolni ani do refleksyjnosci, ani do dziatain o charakterze
transgresyjnym (nawiazujac do koncepcji Kozieleckiego, 1987).

Osoby uczestniczace w wywiadach silnie akcentowaly przekonanie, zgodnie
z ktorym bariera zmiany edukacyjnej sa braki w kompetencjach kadr pedagog-
icznych. Ni7, pelniaca rowniez funkcje dyrektorki szkoly, stwierdzilta, Ze nie tylko
starsi nauczyciele majg problemy ze znajomoscia jezykow obcych, ale nawet mlodzi
przedstawiciele tego zawodu, bedacy prosto po studiach. W wyniku tego nauczyciele
- o ile nie ucza przykladowo jezyka angielskiego, hiszpanskiego czy niemieckiego
(a wiec nie sa tzw. jezykowcami) - nie moga wprowadzi¢ zadnych elementow jezyka
obcego na swoich lekcjach. Uczestniczka wywiadu zwrocita uwage na to, ze defi-
cyty pedagogow w tej dziedzinie bardzo utrudniaja realizacje miedzynarodowych
projektow edukacyjnych. Stwierdzila rowniez, ze absolwenci kierunkéw nauczy-
cielskich maja problemy z obstuga najprostszych programéw komputerowych, ze
przychodzac po studiach sg nieprzygotowani do pracy w zawodzie. Podobne zdanie
wyrazila rowniez inna osoba uczestniczaca w badaniu (Ni15), zauwazajac ze nauczy-
cielom brakuje kompetencji komputerowych, jezykowych, ale rowniez kompetencji
w zakresie wspolpracy z innymi ludZzmi, czyli tzw. kompetencji miekkich. Jest to
o tyle ciekawe, ze w czasie realizacji badania starsi pedagodzy stali si¢ przedmiotem
niewybrednej krytyki ze strony miodszych kolegdéw i kolezanek wlasnie z powodu
rzekomego braku odpowiednich umiejetnoscei i postaw.

Nil5: No tak to wyglada niestety, bardzo czgsto nauczyciele nie posiadaja
kompetencji 1 nie mozna od nich wymaga¢, zeby kompetencje przedsiebi-
orczo$ci czy nauki jezykow obcych przenosili na zajeciach w momencie, kiedy
oni tych kompetencji nie posiadaja, czy kompetencji komputerowych, tak? To
sa tego typu problemy.

Problem niedostatecznych kompetencji nauczycieli zostat dostrzezony w zaréwno w lit-
eraturze naukowej polskiej (Nowak-Dziemianowicz, 2008; Klus-Staniska, 2017), jak
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1 anglojezycznej. Z wiekszosci badan dotyczacych kompetencji cyfrowych nauczycieli,
ktorych przegladu dokonat José Maria Fernandez-Batanero ze wspotpracownikami
(2022), mozna wysnu¢ wniosek, ze nauczyciele maja ewidentne braki pod wzgledem
kompetencji w zakresie ICT (ang. information and communications technology).

Nalezy jednak wspomnie¢, ze istniejg badania, ktore zdajg sie przeczy¢ przedst-
awionym wyzej tezom. Przykladowo, wykazano, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczy-
cieli (93%) w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS (ang. Teaching and Learning
International Survey) jest zadowolona ze sposobu i jakosci przygotowania do zawodu
(Malinowska i in., 2015). Problem polega na tym, ze nie do konca wiadomo, co ten
wynik oznacza i jak go interpretowaé, co zreszta zauwazyli sami autorzy polskiego
raportu i uczciwie to zakomunikowali:

Jedynie nauczyciele z Finlandii, Japonii i Meksyku postrzegaja swoje przygot-
owanie jako niewystarczajace (25% wskazan). Systemy edukacyjne Finlandii
1 Japonii sa uznawane za najlepsze, co sugerowaloby, ze dysponuja najlepiej
wykwalifikowana kadra. By¢ moze wysoki odsetek nauczycieli niezadowol-
onych z przygotowania do zawodu jest wynikiem ich wigkszej $wiadomosci
potrzeby ciaglego doskonalenia si¢ i podnoszenia kompetencji (Malinowska
iin., 2015, s. 15).

»Widaé, ze kazdy nauczyciel jest samotny w swoim zawodzie”

- samotnos¢ nauczycieli i brak umiejetnosci wspétpracy

Oprocz tego, ze nauczyciele nie potrafia ze sobg wspotpracowad, jedna z uczestniczek
wywiadu (Ni6) zaznaczyla, ze pedagog w swojej pracy jest samotny. Moze wydawac
si¢ to paradoksalne, poniewaz praca w tym zawodzie polega na ciaglych interake-
jach z mlodymi ludZzmi. Jednakze samotno$¢ nauczyciela nie polega - zdaniem ucz-
estnikow badania - na braku kontaktow z ludZmi, ale na braku zrozumienia dla
problemow, z ktorymi musza sie oni mierzy¢. Ni6 zauwazyla, ze nauczyciel nie ma
komu sie zwierzy¢, zarazem jest osoba ciagle oceniana. Wiaze si¢ to ze wspomnia-
nym wczesniej brakiem wsparcia pedagogow ze strony dyrektora. Z drugiej strony
nauczyciele nie sg tez chetni do dzielenia sie swoimi problemami z innymi, poniewaz
postrzegaja to jako obnazenie swoich stabosci.

Ni6: Ta diagnoza, ktora zawsze si¢ pojawia, czego potrzebuje nauczyciel, to
zawsze daje mi dwie odpowiedzi. Jedna odpowiedz jest taka egzystencjonalna.
Widag, ze kazdy nauczyciel jest samotny w swoim zawodzie. (...) Przy trudnos-
ciach narasta samotnosc.
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O tym, Ze nauczyciele boja sie méwi¢ o swoich problemach i niepowodzeniach,
wspomniala rowniez inna osoba uczestniczaca w badaniu (Ni7). W swoich wypow-
iedziach podkreslata, ze cechy obserwowane u kadr dydaktycznych wystepuja wsrod
ogotu dorostych Polakow, ze nauczyciele nie sg jakas specyficzna grupa zawodowa,
ale maja cechy i problemy podobne jak reszta spoteczenstwa (,,Chociaz jest co$ tak-
iego, w nas Polakach, ze my wiemy najlepiej sami, jak to zrobié...” - Ni7). Zdaniem
uczestniczki wywiadu nauczyciele powinni braé przykiad ze swoich uczniow, ktorzy
chetniej dziela si¢ wiedza i pomagaja sobie nawzajem (Ni7).

Ni7: Generalnie jest tak: ,,Nie mam problemo6w, ja sobie poradze z tym, ja to
dobrze zrobig”. ,,A stuchaj, moze by¢ to tak zrobit?”. ,Nie, nie, nie, ja wiem
najlepiej jak mam to zrobi¢”.

Ni7 zauwazyla, ze co prawda istnieja sieci wspotpracy kadr pedagogicznych, ale
wyrazilta sceptycyzm, co do tego, aby w ich ramach organizacyjnych nauczyciele fak-
tycznie zwierzali si¢ ze swoich problemow w szkole. Stwierdzita, ze zgodnie z jej prze-
konaniem w czasie spotkan w ramach sieci wspolpracy nauczyciele moéwia przede
wszystkim o dobrych praktykach, o tym, co im si¢ udalo osiagna¢, a nie o tym,
z czym maja problem. Pedagodzy wstydza sie pyta¢ innych o poradg, brakuje im
otwartosci, jest to dla nich ,,duzy problem”.

Problem samotnosci 1 izolacji w zawodzie nauczyciela zostal bardzo wyraznie
dostrzezony w literaturze anglojezycznej (Gaikwad i Brantley, 1992; Ostovar-Nameghi
i Sheikhahmadi, 2016; Useem i in., 1997). Fullan i Hargreaves (1991) wyjasniaja, Ze
jest to zjawisko zlozone i uwarunkowane historycznie, bedace konsekwencja wielu
czynnikow oddzielajacych nauczycieli od swoich kolegow i kolezanek z pracy. Tym-
czasem, jak zauwazyl Cole (2004, s. 2), szkoly sa zmieniane przez zespoly pracown-
ikow, a nie pojedyncze jednostki. O tym, Ze wspoélpraca nauczycieli jest potrzebna
do wprowadzenia zmiany edukacyjnej mozna przeczytaé w aktualnej literaturze nau-
kowej (Meyer i in., 2022; Vangrieken i in., 2015).

,Dlaczego jest tyle egzaminéw? Mysle, ze one weryfikujj to,

czy nauczyciele dobrze ucza” - brak zaufania do pracy nauczycieli
Uczestnicy wywiadow wskazywali na brak zaufania do pracy nauczyciela jako bariere
zmiany w edukacji. Za owg barierg kryje sie dosy¢ ztozony tok rozumowania, majacy
charakter poniekad myslenia systemowego, w ramach ktorego dostrzega si¢ i opisuje
zlozone relacje pomiedzy roéznymi elementami systemu i na tej podstawie formutuje
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wnioski co do funkcjonowania systemu jako calosci. Rekonstruujac ten sposob
myslenia, nalezy zacza¢ od kluczowego stwierdzenia, ze system edukacji nauczycieli
nie spelnia nalezycie swojej funkcji. W konsekwencji do pracy w zawodzie nauczycie-
la dostaja si¢ osoby niekompetentne, nieprzygotowane odpowiednio do tego, majace
roznego rodzaju deficyty (byto to juz omawiane wczesniej). Poniewaz takie osoby
pracuja w szkole, to spoleczenstwo (w tym rowniez wiadze o$wiatowe) nie maja do
nich zaufania i tworzg cale systemy kontroli ich pracy. Temu miedzy innymi stuzy
papierologia, a wigc koniecznos¢ dokumentowania wszystkiego, co nauczyciel robi
1 co dzieje sie w szkole (N19), a takze duza liczba egzaminéw zewnetrznych, w ktorych
musza bra¢ udzial uczniowie. Rozbudowana sprawozdawczosc i system egzaminow
stanowig niejako proteze, na Kktorej utrzymuje sie szkolnictwo, w ktorym brakuje
zaufania do kluczowego aktora, ktorym jest nauczyciel. Tymczasem papierologia jest
problemem i bariera zmiany, poniewaz pochlania znaczng cze$¢ czasu i energii, ktore
moglyby zosta¢ wykorzystane w sposob bardziej konstruktywny. Z kolei konieczno$¢
przygotowywania ucznidéw do egzaminow przyczynia si¢ do tego, ze szkola staje si¢
testocentryczna, za$ sama nauka bardziej instrumentalnie traktowana. Uczniowie
nie ucza sie po to, aby cos wiedzie¢, rozumie¢, mie¢ okreslone umiejetnosci, lecz po
to, aby zaliczy¢ egzamin. Tego typu sytuacja ogranicza mozliwosci dzialania nauczy-
ciela, ktorego rola zawodowa do pewnego stopnia zaczyna sprowadza¢ si¢ tylko do
odpowiedniego przygotowania uczniow do egzaminu.

Tok rozumowania nauczycieli wydaje si¢ spojny i sensowny, chociaz mozna
1 nalezy krytycznie spojrze¢ na poszczegélne twierdzenia bedace jego czgéciami
sktadowymi. Bodajze najbardziej kontrowersyjne jest przekonanie o tym, ze nauczy-
ciele nie sa przygotowani do pracy w swoim zawodzie. By¢ moze owe przekonanie
bierze si¢ stad, ze zawod nauczyciela obejmuje tak ogromny i zréznicowany zakres
potrzebnej wiedzy i umiejetnosci (z dziedziny dydaktyki, wychowania, zaburzen
rozwojowych, specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow, prawa oswiatowego,
edukacji zdalnej, programéw komputerowych wspomagajacych nauke itd.), ze bez
wzgledu na posiadane kompetencje osoby wykonujace ten zawod zawsze beda mialy
poczucie jakichs$ deficytow w tym zakresie. W tym sensie nauczycielem cztowiek sie
staje (czasami przez cale zycie), a nie jest. MySlenie o ,,byciu” nauczycielem raczej
powinno by¢ zastapione mysleniem o ,stawaniu si¢” nauczycielem, gdyz budowan-
ie nauczycielskiego profesjonalizmu jest procesem ciaglym, permanentnym i nigdy
nie konczacym si¢ (Ostrach i Skalbania, 2018, s. 108). W zwiazku z tym mozna
sie zastanawiaé, czy nauczyciele nie sg wrecz nadmiernie krytyczni wobec siebie



Bartosz Atroszko 107

i innych przedstawicieli swojego zawodu. Szczegoélnie zwraca uwage wypowiedZ
Ni9, ktora formutuje oczekiwanie, Zeby nauczyciel ,nie popelnial bledow”. Z kon-
tekstu jej wypowiedzi mozna wywnioskowac, ze nauczyciele nie sg godni zaufania,
poniewaz popelniaja w swojej pracy bledy, natomiast zaufanie spoleczne nalezy sie
tylko i wylacznie ludziom, ktorzy nigdy nie popetniaja bledow. Trudno uznac tego
typu oczekiwania za realistyczne, mozliwe do osiagniecia. Zastanawiajacy jest brak
ze strony uczestniczki wywiadu problematyzacji pojecia bledow popelnianych przez
nauczycieli i naiwna wrecz wiara w prosty zwiazek pomiedzy popelnianiem bledow
a zaufaniem spolecznym, czy przekonanie o tym, ze mozna prowadzi¢ dzialalno$¢
zawodowg 1 w ogole nie popelnia¢ bledow. Tymczasem w literaturze naukowej ws-
kazuje si¢ na to, ze dzialalno$¢ innowacyjna zawsze obarczona jest ryzykiem (Mer-
ton, 2013) i innowacje podejmowane w zakresie edukacji nie stanowig tutaj wyjatku
(Howard i in., 2018). Innowatorzy musza si¢ liczy¢ z tym, Ze nie wszystkie ich inicjat-
ywy zakoncza si¢ pomyslnie i wlasciwie nonsensem byloby wysuwac tego typu ocze-
kiwania. Jak sugeruja Michael Fullan i Maria Langworthy (2014, s. 54), nauczyciele
powinni by¢ zachecani do otwartego moéwienia o swoich bledach oraz wspolnego
uczenia sie na biedach.

Ni9: Co zmienitabym? Dalabym wieksza swobode dla nauczycieli
1 zmienitabym papierologie, ktora, no wlasnie, ale trzeba byloby zmienic¢ caly
system ksztalcenia od studiéw, zeby nauczyciel naprawde byt przygotowany do
tego, co robi. Zeby nie popelniat bledow. Jesli nie bedzie popelniat bledow, to
bedzie spoteczne zaufanie do tego, co robi, robi dobrze.

N5: Dlaczego jest tyle egzaminow? Mysle, ze one weryfikuja to, czy nauczy-
ciele dobrze ucza. Mysle, Ze coraz wiecej nauczycieli przychodzi, szczegolnie
do tego wczesnoszkolnego, nieprzygotowani.

Podsumowanie i dyskusja

System ksztalcenia nauczycieli jest postrzegany przez uczestnikow badania jako
zrodlo barier zmian w edukacji. Przekonania poszczegblnych rozméwcow na ten
temat sg zasadniczo spojne i to niezaleznie od tego, czy wypowiadali si¢ nauczy-
ciele-innowatorzy czy niebedacy innowatorami®. Zgodnie z tymi przekonaniami,

2 Roznice w wypowiedziach pomiedzy nauczycielami-innowatorami i pozostalymi nauczy-
cielami przedstawione zostaly w artykule B. Atroszko (2023) pt. Educational changes and
barriers to change in the statements of teachers-innovators and non-innovators, Problemy
Wezesnej Edukacyi, (1(56), 109-121. https://doi.org/10.26881/pwe.2023.56.07
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z powodu braku odpowiedniej selekcji oraz specyfiki ksztalcenia nauczycieli (ktore
jest zbyt teoretyczne i oderwane od praktyki) do zawodu dostaja sie osoby niekom-
petentne, nieprzygotowane do pracy, niepewne swojej pozycji, ktore sa pozniej nisko
oplacane. W szkole przede wszystkim starajq sie przetrwaé, a nie zmienia¢ edukacje.
Osoby te nie potrafig wspolpracowaé z innymi nauczycielami, nie potrafig tworzy¢
wspierajacego $rodowiska szkolnego, zas w spoleczenstwie brakuje zaufania do
wykonywanej przez nich pracy, co skutkuje koniecznoscia ciaglego ich kontrolowa-
nia. Z oczywistych wzgledow staly nadzor i drobiazgowa kontrola biurokratyczna
ze strony zwierzchnikow nie sprzyja tworzeniu obrazu nauczyciela jako autonomicz-
nego profesjonalisty, eksperta od ksztalcenia, czy podmiotu zdolnego do dziatalnosci
innowacyjne;j.

Osoby uczestniczace w badaniu czesto wspominaly o niskich zarobkach
w zawodzie nauczyciela. Kwestie t¢ mozna potraktowaé - w zaleznosci od interpre-
tacji - badz jako prosta wymowke, usprawiedliwienie pewnych zachowan i postaw
nauczycieli, ktore sg nieakceptowane spolecznie (np. schematyzm nauczania, brak
zaangazowania w wykonywana prace itd.), badz tez jako kluczowe zagadnienie, po-
tencjalnie przyczyniajace sie do powstawania problemow o charakterze systemowym,
takich jak np. negatywna selekcja do zawodu. Na nieadekwatno$¢ wynagrodzen
nauczycielskich do wykonywanej pracy zwrocono uwage rowniez w literaturze nau-
kowej. Z badania Anny Michniuk (2020) wynika, ze jest to jedna z gléwnych przy-
czyn odchodzenia nauczycieli z pracy w szkotach publicznych. Z drugiej strony, po-
mimo niskich zarobkoéw do pracy w szkole dostaja sie rowniez osoby kompetentne
1z pasja, odnoszace pedagogiczne sukcesy. W zwiazku z tym kwestia ta z pewnoscia
wymaga dalszych, bardziej poglebionych badan.

Badanie przedstawione w artykule zostalo wykonane zgodnie ze strategia badan
jakosciowych, na grupie zaledwie 15 uczestnikow. W zwigzku z tym jego wynikow
nie mozna generalizowa¢ na ogo6t nauczycieli w Polsce, gdyz z oczywistych wzgledow
nie moze by¢ zastosowane wnioskowanie statystyczne. Niemniej, wyniki badania
mozna potraktowac jako cenng poszlake, trop ktory moze staé sie w przysziosci dla
innych badaczy punktem wyjscia, przestanka do stawiania $mialych hipotez dotycza-
cych zwigzku pomiedzy systemem ksztalcenia nauczycieli i potencjalem nauczycieli
do wprowadzania zmian. Przedstawione w artykule badanie nie rozstrzyga zadnej
z omawianych kwestii definitywnie, ma ono raczej charakter eksploracji prob-
lematyki pedagogicznej, ktora jest wazna, a ktora nie byta dotychczas eksplorowana
w taki sposob. Wnioski plynace z wypowiedzi uczestnikow badania sg zasadniczo
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zgodne z tym, co mozna przeczyta¢ w literaturze pedeutologicznej. Niemniej prob-
lem przedstawiony w artykule wymaga bardziej poglebionych badan, w ramach
ktorych nauczyciele mogliby podczas wywiadow wyjasni¢, w jaki sposob definiuja
odpowiednie przygotowanie do wykonywania swojego zawodu. Kwestia ta wymaga
problematyzacji, zas samych deklaracji nauczycieli odnoszacych si¢ do tego, czy czu-
ja si¢ nalezycie przygotowani do pracy w zawodzie, nie mozna uzna¢ za wystarcza-
jacy dowod w sprawie. Ksztalcenie akademickie zakonczone uzyskaniem dyplomu
stanowi raczej poczatek procesu rozwoju zawodowego profesjonalistow (lekarzy,
prawnikow, architektow itd.), a nie jego zwienczenie. Tymczasem, w przypadku
nauczycieli czasami formulowane jest spoleczne oczekiwanie, ze wraz z uzyskaniem
dyplomu stang si¢ w pelni uksztaltowanymi profesjonalistami. Co gorsza, w mozli-
wos¢ spelnienia tego typu nierealistycznego oczekiwania zdajg si¢ wierzy¢ rowniez
niektorzy nauczyciele.
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Idol czy latarnia? Problem autorytetu
w dwoéch utworach The Analogs
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Abstrakt

W artykule analizowane sg dwa utwory punkowego zespotu The Analogs: Idole
i Latarnia. Analiza przeprowadzana jest w kontekscie edukacyjnym. Autorzy ulokowali
swoja dociekania w ramach publicznych pedagogii, zaktadajac, ze przestrzen kultury
popularnej jest istotna dla ksztattowania sie cztowieka. Idole i Latarnia podejmuja
tematyke autorytetu. Autorzy zastanawiaja sie jaka wizja autorytetu jest promowana
we wspomnianych utworach. Dokonujac pracy blisko tekstu i odnoszg sie do tradycji
kulturowej w ktorej utwory zostaty napisane. Nastepnie wykorzystujg prace Lecha
Witkowskiego do osadzenia refleksji w polu pedagogicznym. Autorzy wskazuja, ze po
pierwsze, odrzucony zostaje idol jako fatszywa forma autorytetu; po drugie, wskazuja
na konieczno$¢ pracy nad sobg - utwoér Latarnia podkresla wage samodzielnosci.
Latarniajakoformaautorytetuosadzonajestwrealnychosiggnieciach danejjednostki,
jej sztuki zycia. Latarnia nie jawi sie jako idol, ale raczej jako ktos, kim ma, moze,
stac sie inny podmiot. Wizja autorytetu jaka wytania sie z analizowanych tekstéw
czerpie z tradycji anarchistycznych. Wizja ta jest ciekawa propozycjg wychodzaca
poza afirmacje czy odrzucenie autorytetéw, gdzie autorytet nie jest powigzany
z postuszenstwem, ale wspiera autonomie, samodzielnos¢ jednostki, namawiajac ja
do odwagi bycia wsrdd sztormow i nieztomnego przedzierania sie przez burze.
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The Idol or the Lantern: The Problem of Authority
in Two Pieces of The Analogs

Abstract

The article analyzes two songs by the punk band The Analogs: Idole and Latarnia.
The analysis is carried out in an educational context. The authors located their
inquiry within the framework of public pedagogies, assuming that the space of
popular culture is important for the formation of a person. Idols and Latarnia
deal with the topic of authority. The authors wonder what vision of authority
is promoted in the mentioned works. By making the work close to the text and
referringtothe cultural traditioninwhichtheworkswerewritten. They thenusethe
work of Lech Witkowski to embed reflection in the pedagogical field. The authors
point out that, firstly, the idol is rejected as a false form of authority; secondly,
they indicate the need to work on yourself - the song Latarnia emphasizes the
importance of independence. The Lighthouse as a form of authority is embedded
in the real achievements of a given individual, his or her art of life. Lighthouse
does not appear as an idol, but rather as someone that another entity has or can
become. The vision of authority that emerges from the analyzed texts draws from
anarchist traditions. This vision is an interesting proposition that goes beyond
the affirmation or rejection of authorities, where authority is not associated
with obedience, but supports the autonomy and self-reliance of the individual,
encouraging him to have the courage to be among the storms and steadfastly fight
through the storms.

Key words

authority, punk, idol, public pedagogies

Wprowadzenie

W artykule wychodzimy od zaloZenia o edukacyjnym charakterze kultury popular-
nej. Nie tylko traktowanej jako wyraz niepokojow pewnych grup spotecznych, nie tyl-
ko jako wprowadzenie nauczyciela w $wiat wychowankow, ale jako samodzielng prze-
strzen tworzenia podmiotowosci. Kultura popularna traktowana jest przez nas jako
wspoOlczesna kultura ludowa (Jakubowski, 2021). W tym sensie mamy do czynienia
z oddolnym glosem, dotyczacym problemu autorytetu. Nie zapominamy takze o roli
jaka odgrywa muzyka, a wiec o jej sile formujacej wspolnote, byciu manifestacja oraz
wyrazem grupy w $wiecie spolecznym. Tym samym dziatanie muzyki jest rozumiane
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jako sita o dwoch przeciwstawnych wektorach. Z jednej strony ludzie tworzg muzy-
ke, poniewaz jest ona wyrazem ich miejsca w $wiecie i pogladow, a takze oddaje ich
ducha. Natomiast, z drugiej - muzyka skupia wokot siebie ludzi i prowadzi do wy-
tworzenia wspolnoty miedzy nimi. Muzyka stanowi takze wyraz bycia w $wiecie, nie
tylko pod wzgledem estetycznym jednostek, ale i ich przezy¢. Mamy na mysli przede
wszystkim doswiadczenia o charakterze klasowym i spolecznym (Jezinski, 2017, s.
109). Zwlaszcza w przypadku subkultury punk muzyka stanowi centralne miejsce
jako wyraz doswiadczen i krytyka rzeczywistosci spolecznej (Baron, 1989).

Tekst powstat w ramach projektu Publiczne pedagogie The Analogs (Gruntkowska
i Szwabowski, 2023). W tym artykule zajmiemy sie analizq dwoch utworow zespotu
The Analogs': Idole i Latarnia. Zespotu siegajacego swoimi korzeniami do subkultu-
ry skinhead/punk i od 27 lat obecnego na scenie muzycznej. Nie jest to zespol mar-
ginalny, ale istotny na tak zwanej ,scenie”. Dodatkowo wspomniane utwory sa nie-
ustannie grane na koncertach oraz pojawiaja si¢ na kolejnych plytach w roznej wersji
muzycznej. Pozwala to stwierdzié, Ze nie sg to piosenki nieistotne dla tozsamosci ze-
spotu - zwlaszcza utwor Latarnia bywa dedykowany na koncertach ,,dla wszystkich
naszych przyjaciol”. I tak: Idole pojawili sie pierwszy raz na plycie ,,Hlaskover Rock”
wydanej w roku 2000, za$ Latarnia na plycie ,Miejskie opowiesci” wydanej w roku
2008. Oba utwory w innych wersjach pojawiaja sie jeszcze na innych plytach - Idole
na plycie ,,Ostatnia Kolysanka” w wersji ,,czerwony album” z roku 2015, a Latarnia
na plycie ,,20 lat idziemy droga tradycji” rowniez z 2015 roku oraz ,,Projekt Pudlo”
z 2019 roku. Oba utwory znalazly si¢ tez na plycie bedacej hotdem dla The Analogs
- ,Uliczni wojownicy. Tribute to The Analogs”, gdzie Latarnia wykonana jest przez
Booze & Glory, za$ Idole przez Bulbulators. Fakt ten moze $wiadczy¢ o tym, Ze sg to
piosenki wciaz zywe i wazne dla samego zespotu oraz odbiorcow. Biorac pod uwage
spoleczne zaangazowanie zespolu miedzy innymi w Projekt Pudio?, prace z mlodziezg
z o$rodkow wychowawczych czy wsparcie dla ,,Kociego Warpna?, utwory te moga

! Autorem przywolywanych tekstow jest Pawet ,,Pigula” Czekala, stad niekiedy powolujemy
si¢ na autora, a niekiedy na zespot.

2 ,Projekt Pudlo” to inicjatywa lidera zespotu The Analogs Pawla Czekaly i wokalisty, gita-
rzysty Kamila Rosiaka. W jej ramach wykonuja koncerty akustyczne gléwnie w wiezieniach
i zaktadach karnych. Niekiedy gra z nimi perkusista Kuba May.

3 Fundacja Kocie Warpno zajmuje sie bezdomnymi kotami z Nowego Warpna i okolic. Co-
dziennie dostarcza pozywienia. Zajmuje sie leczeniem chorych osobnikéw, przeprowadza ba-
dania oraz zabiegi sterylizacji/kastracji.
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stanowi¢ probe autodefinicji siebie jako figury publicznej, ale tez muzycznej (Garaz,
2009, s. 28-30).

Analizujemy piosenki w ich warstwie tekstowej (Jakubowski, 2021, s. 95).
W naszych badaniach interesuja nas dwie rzeczy: jak ujmowany jest problem au-
torytetu oraz jaka podmiotowo$¢ promuja we wspomnianych tekstach. W tym celu
zaczniemy od krotkiej analizy obu utwordw, a nastepnie zastanowimy si¢, czym sie
rézni bycie ,latarnia” od bycia ,idolem”, a takze nad relacja zachodzaca miedzy
tymi tekstami. Postaramy si¢ wykaza¢ ich wzajemna spojnosc. Teksty te propaguja
okreslong podmiotowo$¢ - ich dydaktyzm jest jawnie obecny - i powigzang z nia
wizje autorytetu. Koncepcja ta, jak bedziemy probowali dowie$¢ na koncu, wykracza
poza typowe narracje wobec autorytetu - odrzucenia i afirmacji (Witkowski, 2011):
Idole i Latarnia pozwalaja spojrze¢ na ten problem ,z ukosa”. Jednocze$nie, zau-
wazamy ze punk siegajacy swoimi korzeniami wydarzen z 1968 roku, wyrastajacy
z ducha kontrkultury, wpisuje si¢ w aktualne postmodernistyczne zmagania kul-
turowe.

Utwor Idole

Na wstepie warto zadac sobie pytanie, czy zawsze mozna utozsamic idola z autorytet-
em? Odpowiedz na to pytanie nie jest jednoznaczna, ale sklonni jesteSmy na potrze-
by tej pracy, przyjac takie zalozenie. Podstawa do tego moze by¢ chociazby Stownik
Jezyka Polskiego, ktory okresla autorytet jako osobg cieszaca si¢ szczegolna estyma,
natomiast idola jako obiekt podziwu, co w praktyce oznacza, Ze pola semantyczne
obu tych okreslen przenikaja si¢ (Stownik Jezyka Polskiego on-line). Ponadto,
zgodnie z badaniami przeprowadzonymi przez Malgorzate Karwatowska, miodziez
czgsto utozsamia te pojecia, przy jednoczesnym okresleniu idola jako specyficznego
rodzaju autorytetu - znanego z mediéw i powiazanego ze szeroko rozumiang kul-
turg popularng (Karwatowska, 2012). Przyjrzymy sie wiec wizji idola jako pewnej
wersji autorytetu.

Utwor Idole (The Analogs, 2000a; dalej jako Idole) stanowi dos¢ klasyczng kry-
tyke gwiazd muzyki. Dotyczy wybranych ,,wielkich”, ktérych otaczat ocean fanow.
Obok Elvisa pojawia sie Jim Morrison, Johnny Rotten i Kurt Cobain, ktorzy stanow-
13 przyktady pustki, pozoru idoli. Wszyscy oni sg prezentowani jako jednostki stabe,
ktore ugiely sie pod cigzarem zycia. Zdradzili idealy dla pieniedzy, zabijali pustke
konsumpcja, narkotykami czy wybrali samobojstwo jako podsumowanie swojego
niespelnionego, falszywego zycia.
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Krytyka idoli prezentowana w piosence dotyczy przede wszystkim dwoch rzeczy.
Pierwsza, to rozdzwiek miedzy wytworzonym obrazem, a ich rzeczywistym Zyciem.
Stwarzany przez idoli pozér ukazywany i krytykowany bywa na kilka sposobow. Raz,
zostaje on ukazany przez zestawienie medialnego obrazu z rzeczywistoscia. Wyo-
brazona postac idola, zostaje skonfrontowana z cielesnoscia, ktora ujawnia stabos¢.
Boskosci idola zadaje ktam ludzkie ciato. ,Ttuste” cialo Elvisa czy ,,stabe serce” Mor-
risona przypomina o tym, co wyparte, jednoczes$nie $ciagajac ideal z oblokow do
ziemskiej podstawy. Cielesna stabos¢ wydaje sie tez obrazowac stabos¢ duchowsg -
stabo$¢ charakteru. Innym sposobem konfrontowania idola z rzeczywistoscig jest
wskazanie na jego rzeczywisty system wartosci:

Nastepny byt Johnny miat Smierdzacy gtos
Wszystkie swigtosci rzucat na stos

Ale kiedy forsa wypelnit swe dni

Znat tylko do swojego sejfu szyfr (Idole)

W przypadku Cobaina mozna wskaza¢ na jego moralne zagubienie.

Kolejnym pozorem jest bunt. O ile miedzy ich przekazem, a Zyciem prywatnym
nie ma jednosci, deklarowane wartosci sa jedynie maska, tak rowniez w przypad-
ku krytyki systemu, miedzy postawa publiczng a rzeczywiscie realizowana, istnie-
je rozdzwigk. Antysystemowos$¢ jest finansowo oplacalna, a jej glosiciele zarabiaja
na tym - 1 wpasowuja sie w system. ,,Pierdol to, co moéwig ci, co biorg szmal/ Latwo
jest by¢ buntownikiem, kiedy wszystko masz” (Idole).

Ich bunt, ich krytyka, ich idee, to pozory, ktore pozwalaja zapelnia¢ sejf. Idole
jawig sie jako postacie zafiksowane na materialnych wartosciach, sa stabi, wystrasze-
ni i niezdyscyplinowani. Bunt w piosence autorstwa Pawta ,,Piguly” Czekaly jawi si¢
jako co$, co wchlonigte zostaje przez dominujacg kulture i system kapitalistyczny.
Kontrkultura moze staé sie potrzebna oficjalnej kulturze, stanowi¢ jej wentyl bez-
pieczenstwa, ale takze oddawac si¢ na ustugi mainstreamowi. System kapitalistyczny
potrafi doskonale sprzeda¢ antykapitalizm, popkultura z latwoscia spienieza swoja
krytyke.

Szczegolnie sama postaé idola jawi sie jako realizacja mitu o Kopciuszku, spein-
iony sen o awansie spotecznym. Przez wielu posta¢ idola uwazana jest za pusta, za
wydmuszke show biznesu, ktéra poza szeroko rozumianym wizerunkiem 1 wystawie-
niem na publiczny widok i osad siebie i swojego zycia prywatnego, nie posiada nic.
Nie wiemy, kim idol w istocie jest, co nalezy do sfery kreacji, a co jest prawdziwa
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wlasciwoscia gwiazdy jako osoby z krwi i kosci (Karwatowska, 2012, s. 70). ,,Piguta”
podchodzi do tej sprawy inaczej, stwierdza Ze poczatkowa autentyczno$¢ gwiazd
muzyki, w tym przypadku starszych rockmanow, konczy sie, kiedy zaczynaja oni
naprawde zarabia¢. Czy wobec tego prawdziwy artysta musi pozosta¢ biedny? Spra-
wa jest bardziej skomplikowana, lider i autor tekstow piosenek zespotu The Analogs
traktuje kapitalistyczne dzialanie rynku jako otwartg paszcze Lewiatana, w Kktora
moga w kazdej chwili wpas¢ ci, ktorzy dadza omamic si¢ stodkiemu i usypiajacemu
blichtrowi i magii pelnego konta bankowego. Myslimy, Ze postawe, jaka przyjmuje
osoba mowigca w Idolach mozna poroéwnac z romantycznym nakazem, aby zy¢ tak,
jak sie pisze. Dawne gwiazdy rocka zapomnialy o podzielanych przez siebie ideatach
1 wartosciach. Zatracily si¢ we wlasnym, nowym statusie lub na jego skutek ulegly
diametralnej przemianie.

Drugi rodzaj krytyki, to wskazanie pozornej relacji migedzy fanem a idolem. Oso-
ba stuchajaca idoli, podazajaca za nimi, jest skazana na zagubienie i osamotnienie.
W utworze nie tylko odnajdujemy krytyke pozoru, ale tez wskazanie na realna
odleglos¢, brak rzeczywistej relacji z idolem. Samotne $mierci gwiazd moga ukazy-
waé, ze zwiazek miedzy fanem a idolem ma zawsze charakter iluzoryczny. W isto-
cie nigdy nie dochodzi do zadzierzgnigcia rzeczywistej wigzi, a jedynie do istnienia
dwoch samotnych egzystencji: gwiazdy i fana. Idol przeglada si¢ w oczach fanow,
zarabia na ich uwielbieniu, ale zalezy mu na ich masie, a nie na poszczeg6lnych,
cho¢ wpatrzonych w niego, jednostkach. Fan nie ma dostgpu do swojego idola,
podziwia go, ale w istocie nie zna, nie wie, na ile jego stowa sa prawdziwe, a na ile
stanowia jedynie strategi¢ marketingowaq.

Zarowno fan, jak i idol, spotykaja sie w narracji. JesteSmy sklonni uznacé, ze jest
to w istocie ich jedyne realne spotkanie. Muzycy, ktorzy pojawiaja sie¢ w piosence
The Analogs, stworzyli wokot siebie okre$lona narracje, w obreb ktorej wchodzi to,
co moOwig o sobie, a takze inne tematy podejmowane w ich tworczosci oraz wsze-
lkie wypowiedzi medialne, deklaracje polityczne i spoleczne. Mozna przyjaé, ze ,,ja”
zawsze istnieje w reprezentacji, mamy dostep do siebie jedynie w formie opowiesci
o sobie. W narracyjnej teorii tozsamos$ci to, co wiemy o sobie tworzymy w procesie
narracji, opisywania siebie sobie. Calo$¢ naszego zycia mozna sprowadzi¢ do tego,
co méwimy innym o samych sobie. Narracje podporzadkowywane sa innym nar-
racjom, dyskursom witadzy. Obrazowania wlasnej tozsamos$ci wpisane sq w metas-
truktury kultury, w ktorej jednostka uczestniczy. Opowiadanie wiasnej historii jest
zarazem legitymizacja swojego gustu muzycznego, ukonstytuowaniem go w obrebie
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Kklasy i grupy spotecznej (Jezinski, 2017, s. 134-138). Podazajac tym tropem nalezy
uznad, ze relacja migdzy fanem a idolem polega na odnalezieniu przez fana swojej
narracji w narracji idola lub przeciwnie, narracja fana uformowana zostaje na wzor
opowiesci snutej przez idola. W ten sposob dochodzi do utozsamienia, odczucia zro-
zumienia, ktore moze okazac sie wyobrazone.

Smier¢ idola ukazuje ten pozorny zwiazek. Samotna $mier¢ gwiazd pozostawia
fana opuszczonym: ,Idole zdychaja, ty zostajesz sam” (Idole).

Postawa podazania za kims$ skazuje na zagubienie. O ile nie wytworzysz wlasnej
drogi, musisz poszukiwaé kolejnych osob, moéwiacych ci, jak zyé. Nic jednak nie
trwa wiecznie. Wszelkie autorytety odchodza - pozor wychodzi na jaw. Umieraja jako
bogowie, a czasami powracaja jako przeklete upiory.

Iwona Wagner w swojej pracy opowiada si¢ za uznaniem koniecznosci autorytet-
6w w wychowaniu i zZyciu spotecznym. Kryzys autorytetow postrzega w przemianach
kulturowych, zarowno tych wiasciwych catej cywilizacji Zachodu, jak i przemianach
ustrojowo-gospodarczych, ktore staly sie udzialem krajow dawnego bloku wschod-
niego. Badaczka dostrzega w polskiej kulturze traume niedokoriczonej rewolucji.
Wagner zwraca uwagg na sytuacje, jakiej doswiadczata zbiorowosc, aby skonstatowac,
ze obecnie spoleczenstwo jest bardziej zatomizowane niz w czasach komunizmu
(Wagner, 2005, s. 23). Ksiazka Wagner ukazala si¢ w 2005 roku, a wigc pomiedzy
pierwszym wydaniem Idola (2000) i Latarni (2008), mozna wigc zalozyé, ze Wagner
1 Czekata doswiadczali takiej samej rzeczywistosci, oboje pomysleli o autorytetach, ale
znaleZli zupelnie inne rozwigzania. W sytuacji anomii spotecznej, kryzysu aksjolog-
icznego 1 zmierzchu wielkich metanarracji Wagner uznaje konieczno$¢ autorytetu ro-
zumianego jako wzor osobowy, staly i pewny podmiot, ktory pozwoli ukonstytuowaé
si¢ samotnej jednostce wobec siebie (Wagner, 2005, s. 24, 51). Warto doda¢ w tym
miejscu, ze Wagner odrzuca zdecydowanie samg mozliwo$¢ uznania gwiazd muzyki
za autorytety. Uznaje je za falszywe autorytety powotane do zycia przez mlodych ludzi
z braku znajomosci innych wzorcow, a wige z powodu zlego wypelniania misji peda-
gogicznej przez szkol¢ i rodzing (Wagner, 2005, s. 42-44). Z kolei Czekala nie wierzy
w mozliwos¢ stalosci 1 pewnos$ci ulokowanej w osobie autorytetu. Uznaje, ze w obliczu
zmiennos$ci 1 braku pewnosci, autorytet moze by¢ jedynie czasowa pociecha, ktora
jednak szybko moze odejs¢ i zostawi¢ po sobie pustke. Dlatego tez ,Piguta” zupelnie
inaczej bedzie dazyt do uzyskania poczucia pewnosci. Utwor jednoznacznie wskazuje,
ze zrodlem sily powinna by¢ jednostka, ona sama moze tylko poradzi¢ sobie z eg-
zystencja. ,Nie bede ci mowil, co masz robic i pi¢/ Wybieraj sam, bo tak tatwiej zy¢”
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(Idole). W innym przypadku bedzie miotana przez glosy idoli, falszywych autorytet-
6w, zmiennych, nietrwalych - pozornie rozwidlajacych mrok: stabych i przegranych
- osamotnionych. Ostatecznie i tak zostaniesz sam.

Krytycznos¢ The Analogs, jak wspomnieliémy, ma swoje korzenie w subkul-
turze skinhead. Jest mocno osadzona kontrkulturowo. Gdyby powyzsza analize Ido-
li osadzi¢ filozoficznie, to mozna powiedzieé, ze idole sg elementem spoleczenstwa
spektaklu. Pozor, ktory jest krytykowany, jest efektem utowarowienia. ,Branie szma-
lu” jest momentem, w ktorym spotykaja si¢ wszystkie figury idoli - i tym, co oddaje
ich prawdziwie nieprawdziwy charakter.

Guy Debord pisze wprost, ze gwiazda, idol sa produktami, towarami i wyra-
zicielami logiki spektaklu. Ich funkcjg jest zachecanie ,,innych do utozsamienia si¢
z zyciem pozornym” (Debord, 2006, s. 56). Z zyciem przezywanym przez innych,
z niedostepnym idealem Kkapitalistycznego marzenia o pseudospelnieniu w nie-
ograniczonej konsumpcji. Gwiazda-idol jest agentem spektaklu - wprowadza do
niego, mami nim i blokuje dostep do rzeczywistego do$wiadczenia i poszukiwan
bezposrednich przezyc¢.

Dodatkowo idol jako produkt nie jest jednostka. I jako pozor jednostki pozbawia
indywidualnosci swoich fanoéw - sprowadzajac ich do pozornej podmiotowosci. ,,Stu-
ga spektaklu, ktorego osadzono w roli gwiazdy, jest przeciwienstwem jednostki, to
jawny wrog wiasnej indywidualnosci oraz indywidualnosci innych ludzi” (Debord,
2006, s. 57). Bycie wielkim czlowiekiem, idolem, gwiazda, w spektaklu nie tylko
pozbawia cech indywidualnych, autentycznos$ci, ale tez realnosci. ,,Wybitne osoby,
w ktorych ucielesnia si¢ system, sa znane z tego, Ze nie sg tym, kim sa; staly si¢ wiel-
kimi ludZzmi schodzac ponizej poziomu realnosci cechujacej zywot nawet najbardziej
pospolitego cztowieka” (Debord, 2006, s. 57).

I nikt, moéwiac za Debordem, nie jest tutaj panem swojego zycia. I wszyscy, zgod-
nie z mys$la Deborda, sa osamotnieni w obfito$ci towarow, kolorowych pozorow, skry-
wajacych rozpacz i pustke, wérod pseduospelnien prowadzacych do autodestruke;ji.

Idole w swietle Latarni

The Analogs w utworze Idole, krytykuje postawe tych, ktorzy mowia, jak kto$ inny
ma zy¢. Sami tez nie chcg nikogo pouczaé. Nie zamierzaja méwié, co kto ma ,ro-
bi¢ i pi¢”. Nie chca by¢ dla nikogo idolem. Latarnia moze wydawac si¢ tekstem,
w ktorym przyjmuja taka postawe. Niemniej, jak wykazemy, nie nalezy traktowac
tego utworu jako opozycyjnego wzgledem Idoli, ale jako jego krytyczne dopelnienie.
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Wspomniana wyzej pozornos¢ idoli wigze sie z ich uprzywilejowaniem. ,t.atwo
by¢ buntownikiem, kiedy wszystko masz” (Idole). Uprzywilejowanie ustanawia nie-
jako poza ,,sztormami i burzami”, ale jak sie okazuje, poniewaz nie jest ono wynikiem
wlasnej pracy, czyni jednostke znacznie bardziej podatna na wszelkie zawirowania.
Idol przerobiony na towar zostaje wydany na rynek - przemyst muzyczny kreuje jego
wizerunek, nakazuje odgrywac rolg, a wartosci zostajg zredukowane do pieniedzy.
To wlasnie one ostatecznie stajg sie napedem podmiotu idola-towaru. W przypadku
Latarni bycie ,poza sztormami i burzami” wynika z pracy nad soba.

Latarnia wskazuje na konieczno$¢ zmierzenia sie z mrocznym, okrutnym $wi-
atem. Egzystencja ludzka nie odbywa sie w promieniach stonica, szczesliwy los nie
trwa dhugo - stonice zachodzi, morze staje sie¢ czerwone od krwi i zmienia si¢ w grob.
Sztormy i burze sa nieuniknione, tak jak bitwy, ktore trzeba stoczy¢ podczas zegl-
ugi. W rejsie, ktorego ostatnim portem jest Smieré. Nieumiejetno$¢ wypracowania
odpowiedniej postawy wobec tych zdarzen czyni nas ich ofiara: ,,okrety ida na dno/
nastgpny mozesz by¢ Ty” (The Analogs, 2008; dalej jako Latarnia). Podmiot nie-
pewny, slaby w sensie wiernosci sobie, jest przez wydarzenia kreowany, wydany
na zewngtrzne sily i ulega degeneracji - tak jak to widzieliSmy w Idolach. Podmiot
pewny, wzniosly, wynosi si¢ poza wydarzenia, staje si¢ od nich niezalezny. Nawet
przerazajaca konieczno$¢ staniecia twarza w twarz ze $miercig nie kruszy skaly, nie
powoduje zatoniecia. System wartosci przyjety przez podmiot, wierno$¢ wartosciom
- ,honoru i dumy” - stanowi ,,wysoki klif”.

»Wysoki Kklif”, ,wysoka gora”, latarnia o$wietlajaca morze, $wiadoma zagrozen -
to podmiot, ktory nie tyle sie wycofuje ze $wiata, ale pozostaje z nim w nieustajacym
napieciu. Nie jest to tez podmiot, ktory zaweza swoje spojrzenie, jak w przypadku
podmiotu idola-towaru. To podmiot, ktéry widzi, wie i nieustannie tworzy siebie
oraz innych.

Inni pojawiaja si¢ w relacji do podmiotu-latarni nieustannie. Nie tylko jako za-
grozenie - pozorni przyjaciele, wrogowie - ale tez jako bliscy.

tak trudno méwié prawde,

ktora kogos$ rani

gdy w oczach widzisz strach

a Wasze serca krwawia,

ale gdy przemowia dziata

gdy olow przetnie powietrze

musisz mie¢ za plecami

ludzi twardych i pewnych (Latarnia)
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Mowienie prawdy, akt parezji (Foucault, 2018), jest elementem wychowawczym -
wspOlne stawanie sie podmiotem ,,pewnym i twardym”. Bolesny proces wspoiwy-
chowania wpisany jest w autentyczno$¢ relacji. Przy czym, co istotne, serca kr-
wawig obu osobom. Nie jest to przemoc odgoérna, nie przychodzi ona z autoryte-
tem zapewnionym przez jaka$ instytucje czy nawet nieformalnym autorytetem
spolecznym. Moéwienie wychowawczej prawdy odbywa sie na wspolnym poziomie
1 w obliczu dzielonych doswiadczen. Bolesno$¢ procesu stawania sie w tej relacji
stanowi wytwarzanie odpornosci na los. Wielu badaczy zainteresowanych obec-
nie kwestig autorytetu podkresla konieczno$¢ jego posiadania i jego wychowawcza
przydatno$¢ w dzisiejszych czasach. Zwolennicy autorytetu stwierdzaja, Ze jego posi-
adanie zapewnia mozliwo$¢ oparcia sie na nim, a tym samym ustanowienie wiasne-
go podmiotu. Na przeciwnym biegunie znajduje sie Pawel Czekala i The Analogs,
ktorzy podkreslaja, ze kazdy sam powinien staé sie latarnia, ,pokazaé jak przej$é
calo poprzez wichry i burze”. Sam, ale nie samotny, bo w sieci wzajemnych pow-
iazan, z bliskimi, ktorzy takze stoja na wlasnych nogach. Mozna domniemywac, ze
»Pigula” rozumie pokuse bluszczowego oplecenia postaci z marmuru-idola, ale ja
odrzuca. Wydaje sie stwierdzaé, ze w ten sposob nie dojdzie do ukonstytuowania
si¢ silnego podmiotu. Czlowiek zawsze wsparty na fantomie doskonato$ci, wzoru-
jacy si¢ i jedynie w relacji do niego wytwarzajacy swoja podmiotowos$¢ jest skazany
na kleske. ,,Idole zdychajg - ty zostajesz sam”, przekonuje ,,Piguta” i trudno sie z tym
nie zgodzi¢, nie musza przeciez umrze¢ dostownie, w zasadzie $mieré nie szkodzi
zbytnio autorytetowi. Chodzi o co$ innego, zawsze moze si¢ okazaé, zZe nasz autorytet
spadnie z piedestatu. Co sie z nami stanie, z calg nasza podmiotowoscia, ktorg uksz-
taltowaliSmy wobec wyobrazenia jakie$ innej osoby, gdy okaze si¢, ze idol byt nie-
godny uwielbienia? Czy cale nasze ,ja” rozpadnie si¢ jak domek z kart? Czy wowczas
wszystkie nasze warto$ci 1 sposoby postepowania beda musialy zosta¢ odrzucone?
Woreszcie, kim wowczas bedziemy?

Czekatla postuluje w miejsce wzorowania si¢ - wytwarzanie wlasnej i silnej pod-
miotowosci. Trzeba przyjrzec sie refrenowi, ktory moze wskazywac na relacje wiadzy
1 zbliza¢ podmiot-latarni¢ do idola.

Badz jak morska latarnia
na wysokim Kklifie
wskazuj innym droge,
ktorg i8¢ przez zycie

Badz jak morska latarnia,
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na wysokiej gorze
pokaz jak przej$¢ cato
poprzez sztormy i burze (Latarnia)

Mamy do czynienia w tym fragmencie z dwiema interpelacjami. Pierwsza, to glos
zespotu wzywajacy stuchajacy podmiot do bycia latarniag-podmiotem. Druga, to we-
zwanie podmiotu-latarni wobec innych. Zaczniemy od drugiej, aby nastepnie upo-
raé si¢ z pierwsza.

Na czym polega wskazywanie drogi? Wskazywaé¢ droge moze drogowskaz, ale
jak wiadomo, drogowskaz droga nie idzie. Latarnia zdaje si¢ by¢ rowniez statyczna.
O ile drogowskaz wskazuje punkt oddalony, odsyla od siebie, to latarnia niejako
przywotuje. Drogowskaz informuje o miejscu, latarnia za$ o zagrozeniach i niebez-
pieczenstwach. Drogowskaz wydaje si¢ by¢ ich nieswiadomy. CzeSciowo pewnie
dlatego, ze nigdy nie przebyt drogi, ktora wskazuje. Tymczasem latarnia powstala
ze $wiadomosci otoczenia. Jest odpowiedzia na doswiadczenia - rozbite statki, zag-
inionych zeglarzy.

Wskazywanie drogi nalezy wiec odnies¢ do pokazywania, jak przejs¢ calo przez
sztormy. Nie jest to wskazanie ani zawolanie. Nie jest to interpelacja. Latarnia raczej
odpowiada na spojrzenie marynarza. Podmiot-latarnia moze tylko $wiadczy¢ soba,
swoja odpornoscig - ,wysokim klifem” - na ro6zne wydarzenia, na ktére narazona
jest egzystencja. Nie wzywa wiec podmiotow, nie mowi - badz taki - ale swoim
$wiatlem wspomaga tych, co chca. O$wietla mrok, informuje o zagrozeniach - nie
chwyta za cudze stery.

A co z interpelacja stuchacza? Ta zachodzi zaréwno na poziomie Idoli, jak
i Latarni. Chociaz zesp6l nie moéwi nam, ,co mamy jes¢ i pi¢”, to w obu przypad-
kach nawotuje do tego, aby by¢ podmiotem pewnym, autentycznym - nie stucha-
jacym idoli 1 wszystkich tych, ktorzy méwia nam jak zy¢, jak rowniez nie ulegajacy
egzystencjalnym burzom i sztormom.

Podmiot produkowany przez Idoli i Latarnie

Oba utwory probuja wyprodukowaé¢ podmiot, ktory jest samodzielny. W ut-
worze Idole przestrzegaja przed poszukiwaniem oparcia w wytworach rynkowych,
w obrazach medialnych, pozornych wzorach, zwalniajacych z wlasnego namystu
i podejmowania decyzji. Ostatecznie i tak zostaniemy sami. Sami w obliczu $wiata
1 koniecznosci odpowiedzi na egzystencjalne pytania. Utwor Latarnia opisuje sytuacje
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w jakiej si¢ znajdujemy. O ile idol jest uprzywilejowany, jego bunt jest latwy, to
w Latarni podmiot staje w obliczu zagrozenia, w obliczu zywiolow - odnajdujemy
go w walce, ktora jest brutalna. I jedyne na co moze liczy¢, to na siebie i przyjaciotl.

Podmiot powinien by¢ na tyle silny, by nie da¢ sie zewnetrznym silom. Obcym
glosom, obiecujacym przeprowadzenie przez zycie, syrenim $piewom Idoli, ale tez
samym zywiolom zycia. Jest kims$, kto dzieki wlasnej mocy przeciwstawia sie trud-
nosciom. Stajesz sie latarnia poprzez swoje czyny, dzieki swojemu zyciu. Nie stowa,
ale to, gdzie jeste$ i kim jeste$ sprawia, ze $wiecisz dla innych.

The Analogs Witkowskim - Witkowskiego punkrockiem

Punk to co$ wiecej niz styl, posiada swoja tres¢ ,,ponad moda, muzyka” (Dale, 2012,
s. 23). Pete Dale za istotne dla punka uznaje polaczenie go z politycznym i spotecz-
nym wymiarem, wskazujac na jego powigzania z anarchizmem i kultura niezalezna.
Ania Dabrowska-Lyons jako Zrodia tej subkultury wymienia: anarchizm, sytuac-
jonizm i nihilizm (Dabrowska-Lyons, 2021). Nurty te krytykowaly postuszenstwo,
wladze i1 autorytety. W tym sensie mozna byloby uznaé, ze tworczos¢ The Analogs
wpisze si¢ W postawe ,jednoznacznego odrzucenia” (Witkowski, 2011, s. 19), a tym
samym powtarzaé bedzie typowa krytyke. Tymczasem sprawa nie jest taka prosta,
zar6wno w odniesieniu do punka, inspirujacych go nurtéw, jak i utworé6w The An-
alogs. Nim jednak pokazemy skomplikowanie tej kwestii, poswiecimy kilka stow
mysli Witkowskiego.

Witkowski probuje wypracowac koncepcje autorytetu, ktora pozwoli na uznanie
jego zyciodajnej mocy. Idzie w poprzek negacji autorytetu i afirmacji. Podczas swoich
poszukiwan wyro6znia najpierw dwadziescia, a potem trzydziesci pie¢ zabobonow:

Wsrod typowych wyobrazen o autorytecie szczegdlnie szkodliwe i1 bledne wy-
daja mi sie nastepujace stereotypy: (1) prowadzi naturalnie do autorytaryzmu;
(2) musi by¢ autorytatywny (stanowczy); (3) musi by¢ uznany i obecny w po-
gladach; (4) oznacza sytuacj¢ (i przejawia si¢ w sprawowaniu) wtadzy; (5) prze-
jawia si¢ poprzez sklonnos¢ do nasladowania; (6) stanowi wzor albo wzorzec
gotowy do podjecia; (7) oznacza wartoSciowa dobrowolno$¢ uznania; (8)
oznacza wyzszos$¢ racji i pewnos¢ stusznosci; (9) jest tym wiekszy, im bardziej
niepodwazalny; (10) oznacza nieskazitelno$¢ i pomnikowos¢; (11) oznacza
uleglo$¢ wobec niego; (12) jest zaprzeczeniem autonomii sadzenia; (13) jest
postrzegany jako niedojrzatos$é; (14) zwykle ma warto$¢ jedynie w pojedynke
lub w harmonii z innymi; (15) jako zjawisko znika, upada albo jest odrzuca-
ny; (16) naturalnie daje sie zakorzeni¢ w edukacji szkolnej; (17) mozna nim
zostaé, usilnie o to zabiegajac; (18) przejawia si¢ na poziomie deklaracji; (19)
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jest zbedny, a nawet szkodliwy; (20) najlepiej funkcjonuje w kregu samych
nauczycieli, ktorym autorytet ma przystugiwac z mocy samej specyfiki zawodu
uczacego innych (Witkowski, 2011, s. 690).

Liste tg modyfikuje i uzupelnia nastepujaco:

autorytet pokrywa si¢ z popularnoscia [...] sprowadza sie do prestizu i respek-
tu [...] musi oznacza¢ relacje wertykalna, a nie horyzontalng [...] autorytety
nieznane sg same sobie winne [...] autorytety kulturowe najlepiej funkcjonu-
ja w szKolnictwie wyzszym [...] autorytety mlodziezy bada sie, pytajac o jej
deklaracje [...] autorytet w kulturze i edukacji jest tym samym co autorytet
w sferze politycznej i spolecznej [...] autorytet ma tyle samo argumentow za
sobg co przeciw sobie (Witkowski, 2011, s. 710-735).

W wizji Witkowskiego autorytet nie jest powiazany ani z wladza, ani z instytuc-
ja, a juz tym bardziej z podporzadkowaniem. Autorytet jako wzor domagajacy sie
nasladowania - to pozorny autorytet. Jest to Idol z utworu The Analogs. W mysli
Witkowskiego ma miejsce krytyka pozoranctwa, uzurpacji, a tak naprawde pustki
tych oficjalnie uznanych i sprawujacych funkcje gwiazd - rowniez ulokowanych in-
stytucjonalnie - wspoibrzmi z tekstami Pawla Czekaly. Mozna powiedzie¢, ze punk-
rockowy zespo6t $piewa w duchu, w ktorym pisze Witkowski.

Latarnia nie narzuca a rozéwietla. Samotna na wysokiej skale daje swiadectwo
wlasnymi dokonaniami. Latarnia nie jest miejscem gromadzacym wiernych, nie
podazaja do niej pielgrzymki fanéw. Nie stoi za nig zadna instytucja. Nikt nie
namascit jej jako tego, komu nalezny jest postuch, na kogo nalezy zwraca¢ uwage.
Dodatkowo nie jest tez wzorem, norma, ale moze by¢ pomocna dla innych wedrow-
cow. Nie narzuca drogi, nie zwalnia z myslenia, pracy nad soba, z samodzielnos-
ci. Wrecz przeciwnie - poprzez wlasne $wiadectwo zacheca do tego, moze stanowi¢
inspiracje. Nie tworzy przestrzeni wertykalnej, ale plaska - wzniesienie latarni nie
jest tyle wzniesieniem si¢ ponad innych, co ponad zewnetrzne sily niepozwalajace
i8¢ wilasna droga. W tym sensie, latarnia moze by¢ uznana za autorytet w narracji
Witkowskiego. Autorytet latarni to takze ,Mistrz w drodze” Witkowskiego. ,,Mistrz
w drodze” to autorytet na miare postmodernizmu, nie przekazuje prawdziwej wiedzy,
bo w nia watpi, nie prowadzi do prawdy, bo moze jej nie by¢, ale w zamian za to uczy
bycia w niepewnosci. Spotkanie z ,Mistrzem drogi” to zanurzenie si¢ W przestrzeni,
w ktorej jednostka ma szukac siebie, wiasnych drog i $ciezek. Postmodernistyczny
(nie)autorytet nie chce by¢ nasladowanym, nie dazy do wytworzenia relacji wladzy
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1 dominacji, nie pragnie wobec siebie ulegtosci, a jedynie oferuje wskazanie $ciezek,
ktore warto przejs¢ samemu. ,,Mistrz drogi” ma inspirowac, wywolywaé sprzeciw,
prowokowa¢ do konstruowania wiasnej tozsamosci, w zadnej sposdb w nim nie
zaposredniczonej (.azewska, 2013, s. 62-68).

Nastepuja tutaj oczywiscie rozbieznosci. Witkowski lokuje wszystko w obszarze
kultury i spotkania z tekstem. Autorytet pracuje w obszarze wydziedziczenia z kul-
tury, inspirowania do przyswajania i troski o tradycje oraz jako straznik braku w in-
tymne;j sferze ,,spotkania z dziedzictwem” (Witkowski, 2011, s. 737). Egzystencjalne
stawanie sie, przekraczanie, dotyczy sfery ducha rozumianego jako wytwor kultury
wyzszej. Punk jako kontr-kultura przede wszystkim okresla sie przez ,,nowo$¢” (Dale,
2012) i ulokowanie w kulturze odrzuconych i zmarginalizowanych. W tej kulturze
ludowej, ktora wymazywana jest z historii* (Ruszner, 2020), a ktora powigzana jest
nie tyle z subtelnymi wytworami czystego ducha, co z codziennym doswiadczeniem
ucisku.

Nihilizm nie tyle przezwyciezony jest przez odwolanie do tradycji, ale przez
prace samej jednostki. Mozna dostrzec tutaj widmo Nietzschego z jego postulatem
wykuwania wartosci i koniecznoscig negacji przed afirmacjg (Deleuze, 2000, s. 35).
Taka perspektywa pozwala uniknaé konserwatyzmu kulturowego, ktory maskuje
zroznicowanie, a takze wymazuje inne tradycje. Pozwala tez bardziej wysunaé si¢
mysleniu i dzialaniu w strone przyszlosci.

Dodatkowo nie pozwala na ograniczenie kultury do kultury tekstow, dziatan art-
ystycznych, tego, co klasycznie lokowane jest w ramach tak zwanej kultury wysokie;j.
Stawanie sie horyzontalnym, demokratycznym, autorytetem-inspiratorem, rozswiet-
laczem drogi ujmowane jest w szerszym sensie: to zadanie egzystencjalne wplecione
w codziennos$¢, w konieczne zmagania z Zyciem.

Nieche¢ do bycia kierowanym przez innych, przez zewngtrzne sily, nie jest
»bunczuczn[ym] wyzwanie[m] aroganckiego pyszatka wolnosci” (Witkowski, 2011,
s. 25), ale wynika z wartoSciowania samodzielnosci wlasciwego dla kultury pun-
kowej, ,punkowym idealem brania na siebie odpowiedzialnosci za swoje Zycie

* Zamiast 0 wymazywaniu mozna tez mowi¢ o przechwytywaniu, jak zauwazy! recenzent tego
artykutu. O ile niewatpliwie punk byl i bywa wykorzystywany przez dominujaca kulture,
redukowany do towaru, to chcemy moéwi¢ o wymazywaniu, aby podkresli¢ to, co jest usuwa-
ne w procesach przechwytywania. OczywiScie problem ,sprzedania si¢”, wielkich korporacji
muzycznych, gtoéwnego obiegu, wplywatl na strategie punka i splatat si¢ z nim w jego rozwoju.
To jednak jest temat na inne rozwazania.
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1 kierowanie jego biegiem” (Gray, 2011, s. 144). Anarchistyczna idea ,indywidual-
nej odpowiedzialnosci i wspotpracy we wprowadzaniu zmiany” (Way, 2021, s. 112)
stanowi rdzen omawianej subkultury. Etos punkowy to nie tylko odrzucenie, neg-
acja, odmowa, ale kwestionowanie narzuconych norm i konformizmu, w ktoérych
miejsce kreuje sie wlasne zasady (Beer, 2014).

The Analogs podkresla te wartosci w swojej tworczosci. Opor wobec wplywow,
obrona autonomii pojawia si¢ zarowno w odniesieniu do polityki, jak i relacji pow-
iazanych z codzienng egzystencja. Przykladowo, w obszarze polityki, gdzie instytuc-
jonalne autorytety powiazane z przymusem staraja si¢ w pelni kontrolowaé nasze
zycie: ,,Oni mowia co masz robié i z kim spa¢/ Jak si¢ modli¢, gdzie kutasa pchac¢”
(The Analogs, 2018). Utwor wzywa do samodzielnego myslenia i oporu wobec prag-
nienia kontroli. Podobne stawianie granic politykom pojawia si¢ w utworach takich
jak: ,Wtadza albo $mier¢” (The Analogs, 2006), ,,Billboardy” (The Analogs, 2014),
wZmija” (The Analogs, 2020). Opo6r wobec pragnien kontroli ze strony wiadzy lokuje
sie w jednostce, w jej madrosci, sprycie i sile charakteru ,ja mam tylko nedzng prace,
moja dniéwka to szes¢ dych/ ale nie dam ci si¢ kupi¢, cho¢ w kieszeniach nie mam
nic” (The Analogs, 2020). Szerzej o krytyce polityki i wypracowywaniu autonomii
pisaliSmy w innym miejscu. Jezeli za$ chodzi o probe kontroli zZycia codziennego
przez innych ludzi, to warto wspomnie¢ chociazby piosenke ,,Moje Zycie, moja dro-
ga” (The Analogs, 2012), gdzie w refrenie rozbrzmiewa:

Moje zycie moja droga, mo6j wybor, moja krew
Nikt nie bedzie mng kierowat az po sama $mierc!
Moj bl i cierpienie moja rozkosz moje tzy

Kim w ogole jeste$s by mowic¢ mi jak zy¢!

Jednoczesnie The Analogs krytycznie odnosza si¢ do tych, ktorzy nie wykazuja
si¢ odpowiednig sila, aby walczy¢ o lepsze zycie, nie wypracowuja autonomii i nie
przeciwstawiajg sie kontroli. Mozna wspomnie¢ tutaj chociazby takie teksty ,,Nie chca
zamieszek” (The Analogs, 2000b) czy ironiczny ,,Stata kontrola” (The Analogs, 2010).

Na zakoniczenie warto wspomnieé, ze demokratyzacja produkcji kulturowej zno-
si w punku podzial na muzykow i odbiorcow, znika bariera miedzy wykonawcami
a publicznoscia (Beer, 2014), tym samym w miejsce idoli pojawiajg sie kolesie (Ga-
raz, 2009). I w tej niehierarchicznej, demokratycznej, otwartej przestrzeni niektorzy
kolesie moga by¢ jak latarnie. Wszyscy moga by¢ jak latarnie - te oparte na duchu
anarchizmu - anarchistyczne autorytety.
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Seriale animowane, ktorych tematyke stanowi pitka nozna, moga z jednej strony
stanowi¢ element promocji sportu posrdd dzieci i ksztattowania ich tozsamosci
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w sylwetkach bohateréw. Z drugiej zas kreskowki te sg wdziecznym obszarem badan
warstwy wizualnej, poniewaz sg to produkcje ulokowane na przecieciu specyfiki
filmowej twérczosci dla dzieci, technik animacji, z ktérych korzystajg sami twércy,
historycznych i kulturowych czynnikéw wptywajacych na ich kofcowa estetyke oraz
uwarunkowan samej ukazywanej dyscypliny sportowej, jaka jest pitka nozna. Celem
niniejszego artykutu jest wskazanie sposobéw odzwierciedlania dynamiki rozgrywki
sportowej w wybranych do analizy serialach animowanych. Ideg tekstu jest préba
odpowiedzi na pytanie, na ile dynamika widowisk pitkarskich prezentowanych
w kreskéwkach telewizyjnych jest reprezentacja tempa i dramaturgii rzeczywistych
wydarzen sportowych i nasladowaniem towarzyszacych im transmisji telewizyjnych,
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a na ile jest kreowaniem nowej wizualnej dramaturgii, opierajacej sie swoistych
i niepowtarzalnych efektach i srodkach wyrazu. czerpie z tradycji anarchistycznych.
Wizja ta jest ciekawg propozycja wychodzaca poza afirmacje czy odrzucenie
autorytetéw, gdzie autorytet nie jest powigzany z postuszeristwem, ale wspiera
autonomie, samodzielnos$¢ jednostki, namawiajac jg do odwagi bycia wsréd sztorméw
i nieztomnego przedzierania sie przez burze.

Stowa kluczowe

pitka nozna, animacja i sport, telewizyjne seriale animowane, anime, kreskéwki,
tempo wydarzenia sportowego

‘Stand up if you love football!’ Methods of Creating Dynamics
and Pace of Gameplay in Animated Television Series
for Children Focused on Football

Abstract

Animated television series about soccer/football are a grateful area of research on
the visual layer because these are productions located at the intersection of the
specificity of film work for children, animation techniques used by the creators
themselves, historical and cultural factors influencing their final aesthetics and
the conditions of the soccer as a sports discipline. This article aims to indicate
the ways of reflecting the dynamics of the sports events in the animated series
selected for the analysis. The idea of the text is to answer the question of to what
extent the dynamics of soccer/football events presented in television cartoons are
a representation of the pace and drama of real sports events and imitation of the
accompanying television broadcasts, and to what extent it is the creation of a new
visual drama based on specific and unique effects and means of expression.

Key words

authority, punk, idol, public pedagogies

W ofercie seriali animowanych prezentowanych dzieciom w polskiej telewizji
w latach osiemdziesiatych znalazla si¢ kultowa i przyciagajaca wielu mlodych, jak
rowniez 1 po czeSci starszych widzow, seria kilku radzieckich kreskowek. Kozacy
w rezyserii Wolodymyra Dachny, w ktorym trojka zawadiackich wasatych bohaterow
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w kazdym z filmoéw potrafi sobie kreatywnie poradzi¢ z roznymi przeciwno$ciami.
Serial ukazywatl oczywiscie bohateréw jako Rosjan, ale jego tworca wydawatl si¢ calej
serii oddawaé¢ ducha Ukraincow jako pomystowych, zawadiackich i kreatywnie
podchodzacych do przeciwnosci. Jednym z kultowych odcinkow tej serii byl ten,
w ktorym tytutowi Kozacy mierza si¢ w pojedynkach pitkarskich z innymi nacjami,
Niemcami, Francuzami i Anglikami.

Odcinek o pilce noznej powstal w 1970 roku, a wiec w pewien sposob dopiero
zapowiadal kolejne seriale w calosci skoncentrowane na pilce noznej, wyznaczajac
najczestszy pozniej fabularny topos filméw o futbolu opisujacych losy druzyny kon-
frontowanej za kazdym razem z innym przeciwnikiem i mozolnie osiagajacej kolejne
zwyciestwa i szczeble rozgrywek!. Zalozenia tego schematu fabularnego opieraja si¢
takze na tym, Ze prezentowana w kreskéwce druzyna na poczatku kazdego meczu
przegrywa, poniewaz przeciwnicy dysponuja réznorodnymi przewagami. Sa one nas-
tepnie w trakcie rozgrywki niwelowane przez zesp6t protagonistow, ktory ostatecznie
wygrywa kazde albo prawie kazde spotkanie. Do tej, ale i podobnych pozniejszych
produkcji przyciaga¢ widzow beda tradycyjne elementy fabuly - zwyciestwa ulubionej
druzyny, egzotyka napotykanych druzyn oponentéw, niepokdj o wygrang i sposob
poradzenia sobie z przeciwno$ciami oraz wlasnymi slabosciami czlonkow zespotu
protagonistow.

Ow topos druzyny pokonujacej przeciwnosci i zdobywajacej najwicksze tro-
feum mocno koresponduje z ideg sportu jako waznego elementu systemow os$wia-
towych i socjalizacji ro6znorodnych grup spolecznych i calych spoleczenstw. Zbyszko
Melosik wskazuje na te role sportu w systemach spotecznych, w tym w programach
o$wiatowych m.in. w Stanach Zjednoczonych, Argentynie czy Japonii. Jednocze$nie
na przykladzie popularnosci japonskiego serialu o pilce noznej Kapitan Tsubasa po-
kazuje m.in. za MacWilliamsem (2008), w jaki sposob tego typu tresci adresowane
do dzieci stajg sie elementem budowania tozsamosci miodych widzow, najpierw
w samej Japonii, a pOzniej takze w Iraku (Melosik, 2017, s. 105-108).

Seriale animowane na temat pitki noznej obok $ledzenia ich edukacyjnego i soc-
jalizujacego potencjatu zwiazanego z promocja dyscypliny sportowej i samej akty-
wnosci fizycznej moga by¢ takze interesujacym obszarem badan warstwy wizualnej,
poniewaz sg to produkcje ulokowane na przecieciu specyfiki filmowej tworczosci dla

1 Warto przypomnied, ze jeden z odcinkow serii ,,Olimpiada Bolka i Lolka” w rez. Romualda
Klysa zrealizowany w 1983 roku takze dotyczyt pitki noznej.
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dzieci i mlodziezy, konwencji i technik animacji, z ktorych korzystaja sami tworcy,
historycznych i kulturowych czynnikow wplywajacych na ich koncows estetyke oraz
uwarunkowan samej ukazywanej dyscypliny sportowej jaka jest pilka nozna. Tempo
wydarzen pitkarskich odwzorowywane w fabulach tego typu seriali jest w zwigzku
z tym efektem zlozonych procesoéw i wyborow tworczych.

Celem niniejszego artykulu jest zatem wskazanie sposobow odzwierciedlania dyna-
miki rozgrywki sportowej w wybranych do analizy serialach animowanych. Idea tekstu
jest proba odpowiedzi na pytanie, na ile dynamika widowisk pitkarskich prezentowanych
w kreskowkach telewizyjnych jest reprezentacja tempa i dramaturgii rzeczywistych wy-
darzen sportowych i nasladowaniem towarzyszacych im transmisji telewizyjnych, a na ile
jest kreowaniem nowej wizualnej dramaturgii, opierajacej si¢ swoistych i niepowtarzal-
nych efektach i srodkach wyrazu. Artykul przesledzi historyczny rozwdj seriali o tem-
atyce futbolowej po to, by mozliwe byto $wiadome dokonanie wyboru tych, ktore zostang
poddane szczegdtowej analizie. Opracowanie formuly tej analizy bedzie poprzedzone
takze wskazaniem wybranych stanowisk teoretycznych zwiazanych z relacja miedzy pitka
nozna a animacja, jak réwniez opracowaniem typologii boiskowych zdarzen i sekwencji
ruchowych zawodnikow oraz osob wsparcia i obstugi meczu, ktora bedzie dobra kanwa
do badania dynamiki widowisk pitkarskich obrazowanych w animacjach.

Rozwodj seriali animowanych na temat pitki noznej
w ujeciu historycznym

W poszukiwaniu pierwszych historycznych reprezentacji futbolu w filmach ani-
mowanych pomagaja ustalenia Paula Wellsa (2011) dotyczace wizerunkow sportu
w historii animacji brytyjskiej. Wspomina on o pierwszych tego typu produkcjach pi-
oniera animacji Arthura Melbourna Coopera, ktory w 1910 roku przy uzyciu lalek
rozgrywa pierwszy futbolowy mecz w filmie The Cat’s Cup Final, a takze o wybranych
odcinkach serii Jerry the Troublesome Tyke, w ktorych glowny bohater gra w pitke nozna,
a przede wszystkim o Humorous of Football z 1917 roku, w ktorym roézne meczowe
sytuacje i funkcje os6b na boisku, takie jak remis do przerwy, obronca, sedzia itp., sa
portretowane w zabawnych animowanych scenkach?. Wells wskazuje takze na pozniejsze
przyktady wykorzystania motywu pitki noznej w animacji, np. w serii Nicka Parka

2 Zarowno Wells, jak i Pawet Sitkiewicz (2009) pokazuja, ze juz pierwsze filmy animowane
Arthura Melbourne-Coopera z 1899 roku wykonane przy uzyciu zapalek odnosza sie do
sportu, ale nie jest to jeszcze pitka nozna, a krykiet i siatkowka.



Jan Stasienko, Andrzej Ostrowski 137

Cracking Contraptions (2002) z udzialem stynnych postaci Wallace’a i Gromita, w ktorej
w jednym z odcinkéw Wallace wymysla maszyne do wykonywania strzalow na bramke.

Warto wskazaé, ze poczawszy od lat 70. mimo $wiatowej popularnosci futbolu,
produkcja tego typu seriali byla zdominowana przez japoniskie anime. Juz w latach
70. XX wieku powstaja seriale, takie jak Red-Blooded Eleven (Akakichi no Eleven,
1970) wyrezyserowany przez Kena Yamade. Serial, ktorego nakrecono 52 odcinki,
byt emitowany przez Tokyo TV Doga w latach 1970-71. Pod koniec lat 70. powstaje
z Kolei Young Eleven (rez. Morishita Kouzou, 1979) - serial fabularnie odwotujacy sie
do rozgrywanych w 1979 roku w Japonii Mistrzostw Swiata Junioréw w pitce noznej.

W latach 80. popularna serig stal sie Kapitan Tsubasa - anime w rezyserii Hiroy-
oshi’ego Mitsunobu (1983), ktora dotarta do Polski dopiero w latach 90. XX wieku.
Mniej popularna kreskowka z tego okresu jest takze Ganbare, Kickers! w rezyserii
Akiry Shigino i wyemitowana po raz pierwszy w roku 1986.

W latach 90. powstaje kilka kolejnych seriali japonskich, takich jak Moero!
Top Striker (rez. Ryo Yasumura, 1991), Free Kick Toward Tomorrow (Ashita e Free
Kick, rez. Tetsuro Amino 1992) czy Aoki Densetsu Shoot! (rez. Shingo Araki, 1993).
Niezwykle interesujacy pod wzgledem fabularnym jest Soccer Fever (rez. Hitoshi Oda,
1994), stanowiacy koprodukcje japonsko-koreansko-wloska. Z okazji odbywajacych
sic w USA Mistrzostw Swiata powstal serial opowiadajacy o wszystkich poprzed-
nich triumfatorach mundialu, poczawszy od mistrzostw rozgrywanych w Urugwaju
w 1930 roku. Paul Wells (2014, s. 141-142) wskazuje, ze jednym z niewielu seri-
ali o futbolu nakreconych w latach 90. poza Japonia jest zabawna seria telewizyjna
zainspirowana komiksami z magazynu ,\Viz” pt. Billy the Fish (rez. Tony Barnes,
1990). Jej bohater to bardzo niecodzienna posta¢ Billly’ego Thompsona, ktory jest
pol-czlowiekiem pot-ryba! Nie przeszkadza mu to by¢ utalentowanym bramkarzem
druzyny fikcyjnego miasta Fulchester. W 1996 roku powstaje z kolei hiszpanski seri-
al Pelezinho (1996) wyprodukowany wspolnie przez stacje Antena 3 oraz studio An-
ima Dream i Worldwide Cartoons. Serial opowiada losy popularnego brazylijskiego
pilkarza Pele, ale w czasie, kiedy byl dzieckiem. Kreskowka odwoluje sie do motywu
znanego wczesniej z popularnych w latach siedemdziesiatych XX wieku komiksow
o malym Pele, ale stylistycznie i fabularnie sie z nimi nie wiaze>.

3 Warto wskazac, Ze ostatnio pojawia sie moda na animacje zwigzane z gwiazadami pitki noz-
nej. Na 2023 rok planowana jest premiera dwoch seriali tego typu na temat Argentynczyka
Messiego oraz Nigeryjczka Jay-Jay Okochy. W 2020 roku polscy widzowie mogli natomiast
ogladac¢ serial Kosmiczny wykop z udzialem postaci Roberta Lewandowskiego (rez. Bartosz
Kedzierski, 2020).
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W pierwszej dekadzie XXI wieku powstaja kolejne popularne czesto do dzis serie
o pilce noznej zaréwno japonskie, jak i nakrecone w innych czesciach $wiata. W la-
tach 2002-2003 japonska telewizja Animax pokazuje adaptacje mangi pitkarskiej
pt. Whistle! (funkcjonujacej tez pod tytulem Dream Team, rez. Hiroshi Fukutomi,
2002), ktora objeta 39 odcinkow. W tych samych latach nadawano takze Hungry
Heart: Wild Striker (rez. Hiroshi Fukutomi, 2002). Nie nalezy takze zapomnie¢ o se-
rialu Forza! Hidemaru (rez. Yoshihiro Takamoto, 2002), ktory zostat wyprodukowa-
ny przy okazji mundialu w Japonii i Korei w 2002 roku. Kreskowka ta wyroznia
sie na tle innych tym, ze bohaterami sq zwierzatka. Premiera sltynnej Inazumy El-
ven w rezyserii Tenya Yabuno odbyla sie w 2008 roku. W tym okresie pojawia sie
jeszcze Giant Killing (rez. Yuu Kou, 2010). Jesli chodzi o seriale nieazjatyckie, to
bardzo ciekawy pod wzgledem fabularnym i formalnym jest francuski serial Galac-
tik Football (rez. Antoine Charreyron i inni, 2006), ktérego nadawanie rozpoczeto
sie w 2006 roku. W 2008 roku powstaje kolejna stynna kreskowka pokazywana do
dzisiaj na antenie roznych stacji telewizyjnych Supa Strikas (rez. Bruce Legg).

W latach 2011-2023 zostaly wydane kolejne seriale japonskie, takie jak Victory
Kickoff! (rez. Konosuke Uda, 2012), Days (rez. Satoshi Fujita, 2016), The Knight in
the Area (rez. Hirofumi Ogura, 2012) oraz sequele Inazumy (Inazuma Eleven Go,
rez. Katsuhito Akiyama, 2011; Inazuma Eleven: Orion no Kokuin, rez. Akihiro Hino,
2018). W 2021 roku powstala ekranizacja komiksu Farewell, My Dear Cramer (rez.
Seiki Takuno), ktory wyroznia si¢ prezentowaniem futbolu dziewczat. Z kolei w la-
tach 2022-2023 wyemitowano serial Blue Lock (rez. Tetsuaki Watanabe Shunsuke
Ishikawa) odwotujacy si¢ do niecodziennego pomystu fabularnego - trening zaor-
dynowany przez kontrowersyjnego trenera druzynie Japonii ma wyloni¢ najbardziej
egoistycznego gracza na $wiecie. W 2022 roku powstaje takze Ao Ashi wyprodu-
kowany przez Production 1.G i wyrezyserowany przez Akire Sato?.

4 Poza serialami telewizyjnymi o pilce noznej pojawiaja takze od czasu do czasu wspolczesne
produkcje filmowe oraz seriale internetowe o tej tematyce. Warto zwroci¢ uwage na pelno-
metrazows animacje Pitkarzyki rozrabiajq (Underdogs, rez. Juan José Campanella, 2013) oraz
Jaskiniowiec (EarlyMan, rez. Nick Park, 2018). Wells (2014, s. 163) zwraca uwage na bardzo
ciekawy projekt krotkometrazowego filmu animowanego pt. War Game z 2001 roku, w kto-
rym przypomniana zostala stynna historia meczu pitkarskiego miedzy zotnierzami angielski-
mi 1 niemieckimi rozegranego podczas I wojny $wiatowej w trakcie tzw. ,,Rozejmu bozonaro-
dzeniowego” w 1914 roku.
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Pitka noznai animacja

Relacje miedzy pitka nozng a animacja nie sg czgstym tematem analiz naukowych.
Zdarza sig, ze tak jak w monografii Animation, Sport and Culture jej autor Paul Wells
(Wells, 2014, s. 2-4) uwzglednia futbol w szerszym kontekscie wzajemnych oddzialy-
wan sportu i animacji. W rozdziale wstepnym wskazuje, np. na blisko$¢ animacji
1 sportu m.in. jako dziedzin uczulajacych na plastyke ruchu. Remediacja sportu za
pomoca animacji odbywa sie zatem po to, zeby ,uczci¢” sztuke ruchu odbywajaca
sie na boisku, powiekszajac tym samym pojemnos¢ tej sekwencji, jesli chodzi o jej
rozumienie, interpretacje i odczuwane emocje.

W rozdziale poswigconym animacjom prezentujacym Igrzyska Olimpijskie Wells
wskazuje z kolei na wybrane seriale anime, ktore odwotujg sie do idei nadnatural-
nych energii i konwencji fantastycznej (np. Battle Athlets, rez. Katsuhito Akiyama,
1997). Zaznacza przy okazji, ze tego typu odniesienia pozwalajace na wprowadzenie
do animacji elementéw wizualnego sportowego spektaklu inspirujg pdzniejsze seri-
ale pitkarskie, takie jak analizowany w niniejszym artykule Galactik Football. Wells
omawia takze bardzo ciekawe nawigzanie do ,boskich” mocy pitkarzy i stylistyki
anime w spocie reklamujacym Mundial z 2002 roku wyprodukowanym dla BBC®.

W innym artykule relacje miedzy animacja a sportem analizowane sg przez
Wellsa w perspektywie reklam sportowych (Wells, 2019). Wskazuje on, ze ,ani-
macja, niezaleznie od tego, czy jest traktowana jako hiperrealistyczna fantazja czy
bardziej spersonalizowana recznie rysowana dziecieca ekspresja, rzutuje wiasci-
wosci przestrzeni materialnej na przestrzen bardziej psychologiczng i emocjonalna
1w szczegolnie trafny sposob pozwala postrzegaé sport jako metafore spoteczna i kul-
turowg ikonografie” (Wells, 2019, s. 191-192). Niecodziennym sposobem ukazania
owego przekraczania materialnych ograniczen w stron¢ symbolicznej hiperreal-
istycznej przestrzeni wolnosci i swobody jest dla Wellsa reklama ,,Impossible Field”
zrealizowana przez agencj¢ 180 Amsterdam dla Adidasa. W spocie znane gwiazdy
pitki noznej rozgrywaja niemozliwy pojedynek na zwieszonym w przestrzeni boisku
sktadajacym sie jedynie z metalowych linii. Dla Wellsa reklama ta pokazuje, w jaki
sposob ,cialo i gra sa poddane rekontekstualizacji w sposob, ktory wykracza poza

5> BBC podtrzymuje tradycje oryginalnych reklam mistrzostw $wiata w pilce noznej. Oprocz
prezentowanego przez Wellsa spotu korzystajacego z estetyki mangi/anime studia Passion
Pictures, studio BBC Creative opracowalo na potrzeby mundialu w Rosji w 2018 spot z ani-
macja, ktorej klatki zostaly utkane jak dywan przy uzyciu krosien (zob. Burnton, 2018).
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ich materialne ograniczenia i pozwala wyobrazi¢ sobie rozgrywke (pitkarska) jako
wymagajaca, ale dajaca wigcej swobody” (Wells, 2019, s. 190).

Jesli chodzi o obecnos¢ pitki noznej w serialach anime, to Brenner (2007) ws-
kazuje, Ze manga sportowa jest popularnym gatunkiem komikséw japonskich i ze
posrod nich mozna znalez¢ popularne serie poswiecone pilce noznej, takie jak Whis-
tle!, ale nie prezentuje ich analizy i nie wskazuje, ktore z nich doczekaly sie ekranizac-
ji w postaci anime. Warto jednak zaznaczy¢, ze sygnalizuje odmienne zalozenia fab-
ularne dwoch typéw mangi sportowej - dedykowanych chtopcom i dziewczetom.

W zwiazku z tym, ze dwa z analizowanych w drugiej czgséci artykutu seriali sa
reprezentacjami japonskiego anime, warto wskaza¢ takze na te obserwacje, ktore
opisujg obecne w nich narzedzia ksztaltowania dynamiki i tempa. Brenner w swojej
monografii na temat mangi i anime wskazuje na przyklad, ze tempo anime jest
zwiazane z japonskim koncentrowaniem si¢ na emocjach. W zwigzku z tym wszystko
dzieje si¢ dluzej, poniewaz tworcom zalezy na dokladnym budowaniu sylwetek psy-
chologicznych postaci i $wiata przedstawionego, zardwno za posrednictwem stylu
artystycznego, jak i wyborow gatunkowych i fabularnych (Brenner, 2007, s. 59-60).

Eberle wskazuje z kolei, ze styl anime opiera sie na zlozonych fabutach, wyol-
brzmionych cechach fizycznych oraz animacji oszczednej, w ktorej operuje si¢ tymi
samymi elementami, zmieniajac jedynie te najwazniejsze, a poza tym zredukowa-
nym Kklatkarzem, stopklatkami oraz ograniczonymi ruchami postaci i obiektow
(Eberle, 2015). Warto zauwazy¢, ze 6w model japonskiej animacji oszczednej rozni
si¢ od amerykanskiego stylu oszczednego wprowadzonego przez Williama Hanne
1 Josepha Barbere. Jak wskazuje Talom (2019; zob. tez Shah i in., 2023), anime
operuje duzo bardziej uszczegblowionymi postaciami oraz symbolika wizualna.
Thomas Lamarre wskazuje natomiast, w jakim sensie oszczgdna animacja stoso-
wana w anime z powodow budzetowych, ale takze w zwigzku ze $wiadomymi wyb-
orami tworcow, operuje sugestia ruchu za posrednictwem ruchomych warstw i tel,
jak rowniez sklania widza do ,,postrzegania raczej ustrukturyzowania elementow niz
relacji zwigzanych z ruchem” (Lamarre, 2009). Ta przewaga relacji strukturalnych
nad ruchowymi moze by¢ ciekawym wyzwaniem w odniesieniu do idei pokazywan-
ia widowiska pitkarskiego. Moze by¢ szansa na pokazywanie rownolegle toczacych
sie zdarzen, przy jednoczesnym spowolnieniu dynamiki meczu, co moze okazac sie
mankamentem.
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Sportowy kontekst analizy

Mecz pitkarski jest widowiskiem sportowym o charakterystycznych zasadach i prze-
biegu. Jego dramaturgia i dynamika sa wypadkowa bardzo wielu réznorodnych ele-
mentow, takich jak zasady gry, przebieg rozgrywki, sita zespotow, widownia, stawka
meczu. W podobny sposob definiuje widowisko pilkarskie Britta Neitzel (2003) od-
wotujac si¢ do idei zabawy Johana Huizingi. W jej drobiazgowym opisie sktadnikow
gry pojawiaja si¢ zarowno reguly, jak i podzial na sekwencje biegania za pitka i odmi-
enne od tej fazy boiskowe wydarzenia. Autorka zwraca takze uwage na zmiany tempa
rozgrywki wplywajace na reakcje widzow, jak rowniez na powtarzalnosc i rytualizac-
j¢ wybranych fragmentéw rozgrywki. Zwiazki widowisk sportowych z rytualnoscia
bada takze Alyce Taylor Cheska (1978), ktora pokazuje w jakim sensie wydarzenie
sportowe wpisuje si¢ w pie¢ cech rytuatu Klappa (powtorzenie, regularno$é, emoc-
jonalno$é, dramatycznos$é, symbolicznosc).

Atrakcyjno$¢ meczu wzmacniana jest takze ré6znorodnymi zabiegami zwigzan-
ymi z transmisjg sportowa, czego przykladem jest umiejetne relacjonowanie mec-
zu przez komentatora, rezyseria obrazu w trakcie meczu, powtorki, czy generowane
na zywo infografiki i wizualizacje statystyk. Margaret Morse (2003) koncentruje
na przyklad caly swoj esej na zwolnionym tempie i powtoérkach w trakcie transmisji
sportowych. Mike Milne (2016, s. 54-55) podkresla role systemow wielokamerowych
w trakcie meczow (dochodzacych do kilkudziesieciu kamer) w kreowaniu nowocz-
esnej transmisji meczow pitkarskich. Typologia dramaturgii transmisji sportowych,
a takze analiza roli kamery, realizatora i zabiegow telewizyjnych w jej budowaniu
pojawia sie u Andrzeja Ostrowskiego (Ostrowski, 2021, s. 173-179)°.

Na podstawie wykazanych wyzej zrodel poswieconych widowisku pitkarskiemu
1 transmisji telewizyjnej, a takze analiz branzowych i1 naukowych dotyczacych ele-
mentéw gry w pitke nozna (Desai, 2022; Wallace i Norton, 2014), czy tez rejestracji
aktywnosci zawodnikow w trakcie meczu (Stein i in., 2016) jest mozliwe wskazanie
glownych elementéw odpowiedzialnych za dynamike widowiska. W zwiazku z tym,
biorac pod uwage typowy przebieg meczu pitkarskiego, a takze elementy budujace

W rozdziale 4. monografii pt. Telewizyjna transmisja sportowa jako przedsi¢wziecie artystyczne
omoéwione zostaly jej cztery typy: dramaturgia zewngtrzna zastana - niezalezna od wszelkich
dzialan tworcow transmisji, dramaturgia zewnetrzna pobudzona - posrednio zalezna od te-
lewizji, dramaturgia samotworzaca si¢ poprzez rozw6j wydarzen oraz dramaturgia tworzona
- uzyskiwana przez wszelkie dzialania osob i sprzetu uczestniczacych w procesie tworzenia
transmisji.
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jego dramaturgie w transmisji telewizyjnej, na potrzeby analizy kreskowek o tematyce
pitkarskiej wydzieliliémy ponizsze sekwencje ruchowe i zdarzenia boiskowe. Wszystk-
ie one majg bezposredni wplyw na dynamike i tempo meczu oraz na jego drama-
turgie. Czgé¢ sekwencji wiaze si¢ z demonstracja umiej¢tnosei technicznych zawod-
nikéw, inne ze stalymi i dynamicznym fragmentami gry. W zestawieniu pojawiajg
si¢ takze roznorodne reakcje o charakterze interakcji grupowych i indywidualnych
zwigzanych z przebiegiem rozgrywki (w tym z jej rozpoczeciem i zakonczeniem).

Sekwencje obrony:

tzw. ,gra cialem”;

krycie przeciwnika;

wélizg;

udany lub nieudany odbior pitki;
faul na przeciwniku;

wylapywanie pitki przez bramkarza;
reakcje po utraconym golu;
pulapka offside’owa i tzw. spalony.

Sekwencje ataku:

udane miniecie przeciwnika;

strzaly w trakcie akcji (celne, niecelne, zakonczone golem);
strzaly z rzutu wolnego (celne, niecelne, zakonczone golem);
strzaly z rzutu karnego (celne, niecelne, zakonczone golem);
tzw. ,,cieszynki” po strzelonym golu.

Sekwencje wspolne:

wyrzut z autu;

sekwencja rozpoczecia meczu;

gwizdki sedziowskie i przyznawanie kartek;
kontuzja zawodnika;

rozmowa motywacyjna druzyny;

prezentacja druzyn przed rozpoczeciem meczu.

Pozostale sekwencje:

rado$¢ zespolu po zwyciestwie;

reakcje trenera na wydarzenia na boisku;
reakcje publicznosci;

reakcje zawodnikow z tawki;

reakcje komentatora sportowego.
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Analiza wybranych seriali

Poszukujac sposoboéw oddawania dynamiki spektaklu sportowego za posrednictwem
wykorzystywanych w serialach animowanych efektow wizualnych, chcielibySmy
w niniejszym artykule poddac analizie cztery kreskowki. W zwigzku z tym, ze duza
cze$¢ produkcji o tej tematyce to japonskie anime, do analizy wybraliSmy dwa seri-
ale z tego kregu kulturowego. Pierwszym jest Kapitan Tsubasa wybrany ze wzgledu
na realistyczna konwencje i rozpoznawalno$¢, drugim natomiast Inazuma Eleven,
ktory wydaje si¢ najpopularniejszym anime o tematyce pitki noznej, a jednoczesnie
odwotuje si¢ czesciowo do konwencji fantasy (magiczne moce zawodnikow). Zest-
aw analizowanych kreskowek uzupelniajg takze Supa Strikas, ktory stanowi obecnie
chyba najbardziej rozpoznawalng animacje o futbolu na $wiecie oraz Galactik Foot-
ball, ktory wyroznia sie na tle innych wykorzystaniem animacji 3d.

Kapitan Tsubasa

Serial ten zostal wyprodukowany przez Tsuchida Production. Emitowano go w TV
Tokyo od 1983 do 1986 roku. Kreskowka jest adaptacja niezwykle popularnych
mang narysowanych przez Yoichiego Takahashiego. Opowiada losy pitkarza Tsub-
asy Ozory, ktory po przeprowadzce do miasta Nankatsu staje sie wyrdzniajacym
zawodnikiem klubu pitkarskiego tego miasta.

Sekwencje obrony

Odnoszac si¢ do sekwencji obrony powinni$my zwroci¢ uwage na to, ze dominuja
odbiory poprzez wslizg, aczkolwiek zdarzaja si¢ tez odbiory bardziej tradycyjne. Za-
grania te sa jednak mato r6znorodne - wigkszo$¢ wslizgow wyglada tak samo, odbiory
tradycyjne zwykle nie maja nawet wlasnej sekwencji, pitka zwyczajnie ,,przechodzi”
pod nogi zawodnika druzyny przeciwnej. Wystepuja jednak czasem starcia ,jeden
na jeden” - obronca - napastnik, ktore czesto koncza sie jakim$ widowiskowym
zdarzeniem, takim jak jednoczesne kopniecie pitki lub zderzenie zawodnikéw prow-
adzace czasem do kontuzji. Pojawia si¢ sporo krycia, podwajania lub nawet potra-
jania zawodnika w obronie, co czasem doprowadza do bledu druzyny przeciwnej.
Warto wspomnie¢ o funkcji bramkarzy, ktora zostata sprowadzona bardziej do roli
kosmetycznej. Obrony bramkarskie zdarzaja sie sporadycznie, zwykle w odcinkach
dedykowanych bramkarzowi. Przez wigkszos¢ czasu jednak bramkarze wystepuja
tylko po to, aby ukaza¢ jakis$ ich blad lub podkresli¢ widowiskowos¢ strzalu. Same
parady bramkarskie rowniez nie sg zbyt roznorodne, bramkarz zwyczajnie skacze
z wyciagnietymi rekami do pitki. Po utracie bramki mamy dluga przerwe w grze,
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podczas ktorej mozemy zobaczy¢ cieszaca sie widownig, ,,cieszynki”, czesto grupowe,
druzyny zdobywajacej bramki, a takze rozpacz bramkarza. Czasami zdarzaja sie
w tym momencie takze bardziej rozbudowane sekwencje fabularne, np. przeniesienie
akcji do bramkarza Nankatsu, ktory w poczatkowych odcinkach byt kontuzjowany
1 ogladat mecze w telewizji.

Sekwencje ataku

Akcje ataku toczg si¢ dos¢ wolno, malo jest zroznicowanych zwodow, a wiecej sek-
wencji biegowych, czy wymiany prostych podan. Zdarza sie, ze zawodnik mija
przeciwnikoéw bez wykonania zadnego specjalnego ruchu. Bardziej zaawansowany
zwod wiaze sie zwykle ze spowolnieniem czasu, kilkakrotnym powtorzeniu Kklatki
z tym zagraniem, ujeciem na reakcje publicznosci, czy tez prezentacja wewnetrznych
przemyslen zawodnika wykonujacego zwod lub tego, ktory jest mijany. Podania
rowniez sq malo roznorodne. Zdarza sie, Ze pitka sama ,,przechodzi” od zawodnika
do zawodnika bez jakiegokolwiek ruchu ze strony atakujacych. Ciekawsze zagrania
zwykle wiaza sie z przerwa na reakcje publicznos$ci. Strzaly rowniez nie cechujg si¢
zroznicowaniem, sg malo realistyczne (pitkarz czesto uderza niezaleznie od ulozenia
nogi, co czesto wyglada dos¢ niecodziennie), aczkolwiek sporadycznie zdarzaja si¢
bardziej akrobatyczne strzaly, jak strzal przewrotka czy zagranie glowa. Przy uderze-
niu czas jest spowalniany, aby widz mogt si¢ przyjrze¢ doktadnie momentowi strzatu,
Kklatka jest powtarzana kilka razy, czesto zanim pitka jeszcze doleci do bramki, nas-
tepuje przerwa na ukazanie reakcji innych zawodnikoéw i publiczno$ci. Wbrew po-
zorom najbardziej roznorodnie prezentowana jest sama pitka, ktora w zaleznosci od
zagrania odksztalca si¢ na wiele sposobow, wiruje i splaszcza sie.

Sekwencje wspolne

Mowiac o sekwencjach wspolnych nalezy potozy¢ szczegdlny nacisk na ukazywan-
ie w serialu cierpienia zawodnikow. Wiele razy w trakcie meczow mozemy ujrzeé
pitkarzy nie tylko druzyny Nankatsu cierpiacych po starciach z przeciwnikiem.
Czesto zdarzaja si¢ nawet powazniejsze urazy, prezentowane s ujecia z opatrywania
kontuzjowanych konczyn, a nawet krwawienie bohaterow, z ktorym nie spotkamy
sie w zadnym innym serialu’. Zwykle w takich momentach pojawia si¢ chwilowy
monolog wewnetrzny zawodnika, ktory mimo wszystko okazuje wole walki i pomi-

" Nie jest przedmiotem tego artykutu analiza form i stopnia przemocy w badanych serialach,
ale zarowno Kapitan Tsubasa, jak i Inazuma Eleven manifestuja dosy¢ zbrutalizowana wizje
wydarzen boiskowych, ktora przeklada sie na zr6znicowane wizualne przejawy cierpienia
bohaterow warte osobnego zbadania [przyp. aut.] (zob. tez Bryant, 2003).
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mo urazu gra dalej. Czesto po takim zdarzeniu zawodnik ten staje si¢ kluczowy dla
dalszego przebiegu zmagan. W przerwach meczu zdarzaja si¢ rozmowy motywacyjne
z trenerami, aczkolwiek ci sg raczej ttem dla kapitanow druzyny, ktorzy fabularnie
okazuja sie duzo wazniejsi. W serialu wystepuja takze sedziowie, nie widzimy ich jed-
nak zbyt czgsto. Zobaczy¢ ich mozemy przy gwizdkach rozpoczynajacych i koncza-
cych mecz, okazjonalnie pojawiaja si¢ na boisku, gdy zawodnik jest powazniej kon-
tuzjowany, wtedy na przyktad prosza o nosze.

Pozostale sekwencje

W tej kategorii nie ma zbyt wielu istotnych sekwencji, z racji tego, ze trzonem kazde-
go odcinka jest mecz i to, co dzieje si¢ na boisku. Trwa on znaczaco dluzej niz w in-
nych serialach. Nie jest podsumowaniem odcinka, ale moze zajmowac jego calosc,
a nawet trwac przez kilka odcinkow, co jest bardzo rzadkie w innych analizowanych
kreskowkach. Warto jednak zwroci¢ uwage na publicznos$¢ oraz jej reakcje, ktore
sa pokazywane przy kazdym kluczowym zagraniu, a wiec niezwykle czesto (i duzo
cze$ciej niz w pozostalych analizowanych serialach). Sktad widowni i sposob jej po-
kazywania moze si¢ ro6zni¢ dla kazdego odcinka. Postaciami pojawiajacymi si¢ za
kazdym razem jest fanklub druzyny Nankatsu. Poza nimi mozemy zauwazy¢ czasem
pozostale druzyny na trybunach, postacie epizodyczne, odgrywajace role tylko w da-
nym odcinku oraz postacie bezimienne, stanowiace tto dla tych wazniejszych. War-
to wskaza¢, ze anonimowi kibice posiadaja zindywidualizowane wizerunki, co nie
zdarza sie czesto w innych serialach. Nalezy rowniez wspomnie¢ o sprawozdawcy
sportowym, ktory fizycznie w odcinkach sie nie pojawia, niemniej jednak mecze
pelne sa jego emocjonalnych komentarzy.

Formalne efekty wzmacniajace dynamike sekwencji meczowych

Serial nie posiada bardzo wielu spektakularnych efektow wizualnych. Niemniej
jednak tworcy dla zbudowania przeciwwagi dla powstrzymujacych akcje mon-
ologow wewngtrznych i emocjonalnych reakcji postaci postuguja si¢ zestawem
charakterystycznych dla anime zabiegdéw wpisujacych sie w realia animacji oszczed-
nej. Czestym efektem jest, miedzy innymi, spowalnianie czasu akcji przy bardziej
widowiskowych zagraniach, operowanie kilkoma uj¢ciami kamery w ukazywaniu
tego samego wydarzenia, czy czeste postugiwanie si¢ stopklatkami. Warto zwrocié
uwage takze na statyczne ujecia z dzielonym ekranem, ktore pokazuja rownoczesne
reakcje zawodnikow, trenerow i publicznosci. Autorzy ,bawia” sie réwniez Kolory-
styka animacji, w bardziej znaczacych momentach kolory zdaja si¢ blaknaé, postacie
tracg indywidualne barwy, a tlo zanika. Warto rowniez podkresli¢ indywidualizacje
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zaré6wno wizerunkow, jak i charakterystyk bohaterow druzyn przeciwnych, ktorych
zrdznicowanie znaczaco poglebia immersje widzow serialu w boiskowe wydarzenia.

Inazuma Eleven

Serial anime Inazuma Eleven wyprodukowany przez Oriental Light and Magic jest el-
ementem futbolowego uniwersum japonskiego studia Level-5 wykreowanego na po-
trzeby gier wideo, a obejmujacego m.in. réwniez seri¢ komiksowych mang. Trzy
sezony serialu obejmujace lacznie 127 odcinkéw wyprodukowano w latach 2008-
2011. Serial opowiada histori¢ druzyny pitkarskiej gimnazjum Raimona, w ktorej
prym wiedzie kapitan Mark Evans. Druzyna osiaga coraz lepsze wyniki mierzac si¢
na boisku z réznorodnymi przeciwnikami i borykajac sie przy tym z wieloma trud-
nosciami.

Pojedynki pitkarskie w serialu opieraja si¢ na wykorzystaniu przez zawodnikow
indywidualnych i zespotowych magicznych atakoéw i obron, w zwigzku z tym widow-
iskowo$¢ kreskowki budowana jest przede wszystkim na malowniczych wizualnych
efektach tych zagran, takich jak ,reka Majina”, ,,Ir6j-Feniks”, ,obrona Inazumy”
itp. W aspekcie dynamiki i tempa rozgrywki w relacji do przebiegu rzeczywistej
rozgrywki, warto zwroci¢ uwage, ze ,regularne” zagrania meczowe stuzg w serialu
jako laczniki akeji magicznych lub ich rozpoczecie.

Sekwencje obrony

W ramach tych sekwencji glownym sposobem odbioru pitki przeciwnikowi sg wsliz-
gi, czasami zakonczone faulami. Niewiele jest zwyklych przechwytow (czasami jedna
z magicznych mocy jest szybki przechwyt). Czesto pokazywana sekwencja jest kry-
cie przeciwnika, ktore moze by¢ udane, ale czedciej pokazywane jest uwolnienie sie
zawodnika spod opieki obroncy. Zdarzaja si¢, szczegdlnie w trzeciej serii, pulapki
offside’owe (faczone tutaj z rzucaniem czaru ,spalonego”). Rozgrywka jest silowa,
w zwigzku z tym dosy¢ czesto pojawia si¢ tzw. gra cialem. W odniesieniu do obron
bramkarzy warto zwroci¢ uwage, Ze s one zwiazane z widowiskowym magicznym za-
trzymaniem pitki, ale w sytuacji wpuszczenia gola, czgstym zabiegiem jest wpadniecie
bramkarza do bramki razem z pitka. W druzynie Raimona to wlasnie kapitan Mark
jest ofiarg takich poteznych zagran. Interesujace, ze obrony bramki w zwiazku z tym,
sa wypadkowa starcia magicznych mocy atakujacego i bramkarza. Nie wymagaja za-
tem zwinnosci i spektakularnych robinsonad, ale jedynie sitowego zatrzymania pitki.
Utrata bramki najczesciej wiaze sie z dluzszym zatrzymaniem akcji i lirycznymi sek-
wencjami rozpaczajacego bramkarza oraz innych zawodnikow, trenera i publicznosci.
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Sekwencje ataku

W sekwencjach ataku zaskakuje niezbyt czeste odwolywanie si¢ do Zonglerki i ty-
powych zwodow. Mijanie zawodnikow przeciwnika czesciej opiera sie na podaniach
i uruchamianiu magicznych zagran (np. tzw. rajski czas Byrona Love z druzyny Zeu-
sa, pozwalajacy mu na przyspieszenie, na ktore odbiorcy nie sa w stanie zareagowac).
W serii pierwszej serialu nie ma zbyt wielu wymian pitki miedzy zawodnikami, ale
w kolejnych sezonach to sie zmienia. Strzaly na bramke w trakcie akcji sg z reguly
starciem dwoch magicznych mocy, ktorych efektem jest albo bramka, albo udana
obrona bramkarza w zaleznosci od sily magicznego dzialania. Magiczne ataki danej
druzyny maja czesto podobny charakter, np. druzyna Australii w trzeciej serii serialu
posiada moce zwigzane z wodg. Podania, miniecia i strzaly na bramke bardzo czesto
ukazywane s3 jako zagrania w powietrzu. Bohater zawisa wtedy na moment w wys-
koku 1 jest ukazywany w zwolnionym tempie lub w stopKklatce.

Bardzo niewiele jest takze w serialu stalych fragmentoéw gry, praktycznie nie ma
wyrzutow z autu i rzutéw roznych (rzadki korner wystepuje np. w odcinku 123).
Czesciej pojawiaja si¢ strzaly ze stalych fragmentow gry, najczesciej po faulu. Wiasci-
wie nie ma w serialu takze rzutéow karnych. Strzaly na bramke z reguly oddawane
sa noga, bardzo rzadko zawodnicy strzelaja glowa. Reakcje po zdobytej bramce nie
maja raczej charakteru zindywidualizowanych ,cieszynek”, sq raczej statycznym
sposobem okazywania radosci.

Sekwencje wspolne

W ramach sekwencji wspolnych warto zwrdci¢ uwage, ze w przetomowych meczach,
szczegblnie w serii pierwszej, czgste jest ukazywanie druzyny Raimona jako cier-
piacej po atakach przeciwnika. Zawodnicy doznaja roéznego typu urazéw w trakcie
obrony, do tego stopnia, ze nierzadkie jest ukazywanie calej druzyny jako lezacej
1 cierpiacej na murawie, gdy tymczasem silnemu przeciwnikowi opieraé stara si¢
jedynie bramkarz Mark. Bardzo wiele jest z kolei rozmoéw motywacyjnych, gtéwnie
Marka i trenerow druzyny pojawiajacych sie w kolejnych seriach. W sekwencjach
meczowych raczej nie pojawiaja si¢ sedziowie, mimo ze czasem wida¢ ich na ekranie.
Stycha¢ gwizdki, ale z punktu widzenia fabuly osoby sedziow nie sa wazne.
Pozostale sekwencje

Jesli chodzi o reakcje trenerow na boisku, to Inazuma Eleven ukazuje ich jako raczej
stonowanych medrcow niz Zywiolowych furiatow. W trakcie meczu wielokrotnie
pojawiaja si¢ ich monologi wewnetrzne, a reakcje wobec zawodnikow nie sg emoc-
jonalne. Warto wskazaé, ze w serialu pojawiaja sie postaci komentatorow Chestera
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Horse’a i jego syna. Zywiotowe komentarze formutowane przez nich w trakcie mec-
zOw nie s jednak motywem przewodnim w trakcie rozgrywki, a pojawiaja si¢ jedynie
w wybranych momentach. W odniesieniu do reakcji publiczno$ci warto wskazac, ze
jest ona prezentowana w ujeciu panoramicznym, natomiast jej reakcje sa ,zawezone”
do niewielkiej grupy postaci zwykle wspierajacej druzyne - krewnych i przyjaciot oraz
czlonkow innych druzyn obserwujacych mecz. To kameralne rozwiazanie sprawia,
Ze tego typu reakcje plynnie mieszajg sie z reakcjami zawodnikow z tawki 1 trenerow.
Formalne efekty wzmacniajgce dynamike sekwencji meczowych

Jak juz wspomniano w Inazuma Eleven dynamika wizualna opiera sie¢ na ukazywan-
iu powtarzalnych sekwencji wyzwalania na boisku magicznych mocy. Wpisuja si¢ one
w charakterystyczny styl anime, a z drugiej strony daja mozliwo$¢ postugiwania sie
telewizyjng animacja oszczedna operujaca ograniczonym zestawem $rodkow, co wynika
ze skromnych funduszy na produkcje w poréwnaniu z animacja kinowa. Obracajac si¢
w zwigzku z tym wokot oszczednych srodkow wyrazu tworcy kreskowki podkreslaja szy-
bkie tempo akcji sportowych dynamika tla animacji - prostymi liniami, promieniami,
dymem, ogniem, a takze poruszaniem si¢, drganiem i rozmyciem samego tta. Tempo po-
jedynku wzmacniane jest takze czestym podzialem ekranu, co pozwala pokazac sekwenc-
je rownolegle toczace si¢ na boisku lub rownoczesne reakcje zawodnikoéw i publicznosci.
Serial operuje czgstymi zblizeniami na zacigte i skupione twarze. W centrum uwagi jest
takze pitka, ktora podlega silnym odksztalceniom zgodnie z disneyowska zasada zgni-
atania i rozciagania, dynamicznie wiruje i laduje w siatce. Sam serial pod katem tempa
ewoluuje. Trzecia cze$¢ jest duzo bardziej dynamiczna, posiada mniej statycznych niean-
imowanych tel, rozgrywka jest duzo plynniejsza. Nalezy jednak zauwazy¢, ze we wszyst-
kich trzech sezonach nadal duzo jest sekwencji dialogdéw i monologéw wewngtrznych
w czasie meczu spowalniajacych akcje. Nic dziwnego wigc, ze tworcy uciekajg sie do
roznorodnych zabiegdéw podnoszacych dynamike i wzmacniajacych dramaturgie.

Supa Strikas

Serial ten w rezyserii Hennie’go Blaauwa i Gregana Tarltona powstat na fali popu-
larnos$ci wczesniejszych komiksow o tytutowej druzynie Supa Strikas, ktora w pew-

nym sensie jest przedstawiana jako kadra narodowa RPA, ale ma w serialu dosy¢
miedzynarodowy charakter®. Nakrecono az 7 serii kreskowki obejmujacej tacznie

8 Autorami komiksu byli Andrew Smith, Oliver Power, Lee Hartman i Alex Krame, komiksy
wzorowaly sie na slynnej serii brytyjskich komiksoéw Roy of the Rovers, ktore nie doczekaly
sie jednak ekranizacji.



Jan Stasienko, Andrzej Ostrowski 149

91 odcinkéw. Mimo ze druzyny przeciwnikow Strikersow ukazywane w serialu (Hy-
dra, Colossus, Zelazne Czolgi, Niepokonani, Grimmowie) maja czesto wymyslny
image, a na boisku dzieja si¢ sytuacje, ktorych trudno doszukiwac si¢ w prawdziwych
meczach, koncepcje rozgrywki mozna uznaé za semi-realistyczng - zawodnicy nie
posiadaja magicznych i nadnaturalnych umieje¢tnosci. Chociaz sa szybsi, skoczniejsi
1 bardziej akrobatycznie uzdolnieni niz zwykli sportowcy, to w trakcie gry postuguja
si¢ typowymi dla pitki noznej zagraniami i trickami. Przewodni motyw fabularny
wielu odcinkow koncentruje sie na oszustwach, ktorych dopuszczaja sie zawodnicy
1 trenerzy druzyny przeciwnej. Ich ujawnienie jest czgsto glownym zadaniem zawod-
nikow Supa Strikas i pozostalych pozytywnych bohateréw serialu i pozwala druzynie
odnie$¢ ostateczne zwycigstwo.

Sekwencje obrony

W ramach tych sekwencji warto zwroci¢ uwage na spory realizm boiskowych sytu-
acji. Obroncy w polu dysponuja calym arsenatem przejec pitki, nie ograniczajac si¢
tylko do wslizgow, ale operujac takze przejeciami przy uzyciu nog i klatki piersiowej,
zastawianiem przeciwnika i Scistym kryciem. Zdarzaja sie sytuacje tapania przeci-
wnikow na spalonym. Sporo jest fauli ze strony druzyn przeciwnych, ale nie wstrzy-
muja one akcji i zwykle nie konczg sie powszechnymi kontuzjami. Parady bram-
karskie zarowno po stronie Wielkiego Bo, bramkarza Strikasow, jak i w druzynach
przeciwnych maja zréznicowany i realistyczny charakter, nie sprawiaja wrazenie
nienaturalnych. Utrata bramki przez druzyn¢ protagonistow nie wiaze si¢ z bardzo
dtuga przerwa w dynamicznej akeji, Strikersi szybko przechodza do wznowienia gry.
Sekwencje ataku

Prezentowanie akcji w ataku réwniez jest niezwykle dynamicznie, zawodnicy
wielokrotnie wymieniaja si¢ podaniami, popisuja si¢ bardzo indywidualnymi zagra-
niami. Odbijaja w tych wymianach pitke noga, glows i klatka piersiowa, zréznicow-
any jest takze styl strzalow z akcji. To zindywidualizowanie repertuaru zwodow,
strzalow 1 ogdlnych form zachowywania si¢ na boisku jest mocng strong serialu,
poniewaz cechujg si¢ nimi nie tylko protagonisci z tytulowego zespolu, ale takze
wielokrotnie ich przeciwnicy. Tworcy wykazuja takze duza dbalo$¢ o réznicowanie
sylwetek przeciwnikow, ich uczesania nadaja im indywidualne cechy charakteru. To
rowniez posrednio wplywa na dynamike, poniewaz odbiorcy serialu mogg tatwo zori-
entowac si¢, w ktorym miejscu boiska rozgrywa sie akcja, poniewaz szybko wyltapuja
po tych indywidualnych cechach, z ktora formacja maja do czynienia. Warto zwrocié
uwagg, ze dynamika rozgrywki wynika takze z prezentowania duzej liczby typowych
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sytuacji boiskowych - wiele jest strzatow z rzutu wolnego i nie sa to tylko strzaly przez
mur. Zdarzaja sie rzuty karne i cho¢ nie jest ich zbyt duzo, to mamy w serialu takze
w dwoch odcinkach runde karnych po nierozstrzygnietych dogrywkach. Zaskakuje
brak rzutdow roznych, ktore sa przeciez jednym najczestszych elementéw meczow
pitkarskich. Widzowie sg takze swiadkami bogatego zestawu ,cieszynek” po akcjach
bramkowych zaréwno po stronie Strikersow, jak i ich przeciwnikow. W druzynie
protagonistow ,,cieszynki” sg czasem $cisle powiazane z osobowoscig bohaterow, np.
El Matador zachowuje sie w nich czesto jak torreador.

Sekwencje wspolne

W obrebie sekwencji wspolnych warto podkreslié, ze cho¢ tworcy Supa Strikas rowniez
postrzegaja rzuty z autu jako niezbyt atrakcyjne w kontekscie dynamiki rozgrywki, to
jednak takie zagrania z linii bocznej sie zdarzaja, a nawet jeden z odcinkow serialu jest
w calo$ci poswigcony temu zagadnieniu. W trakcie meczu widaé sedziego i zdarza si¢
zawodnikom otrzymywac zoélte i czerwone kartki, nalezy jednak podkresli¢, ze sedzi-
owie nie sg postaciami aktywnymi 1 zindywizualizowanymi. Kontuzje zawodnikow
prezentowane sg rzadko, nie sg istotnymi punktami rozgrywki i najczgsciej nie osta-
biajg mocno druzyn uczestniczacych w meczu (moze z wyjatkiem odcinka ,,Mara-
ton” z sezonu 6., w ktorym kapitan Gibki Rasta cierpi z powodu fauli i niezalec-
zonej kontuzji). Ciekawym zabiegiem poglebiajacym poczucie zanurzenia w klimat
transmisji pitkarskich jest ukazywanie w trakcie wybranych meczow pracy systemu
VAR. Od czasu do czasu przed rozpoczeciem meczu pojawiaja si¢ takze zaskaku-
jace prezentacje zespolow, z ktorymi mierza si¢ Strikersi. W meczu z Grimm FC,
w ktorym przeciwnicy ucharakteryzowani sa na duchy, na stadionie na chwilg gasnie
swiatto. Konwencja fabularna serialu opierajaca si¢ na ujawnianiu oszustw i nie-
godziwosci druzyny przeciwnej, dzigki ktorej maja one poczatkowa przewage nad
Strikasami sprawia, ze nie ma zbyt wielu okazji do wspolnego zagrzewania si¢ do
walki na boisku. Zdarza si¢ to w przerwach meczow, ale w jego trakcie nie jest to
czeste 1 obejmuje zwykle najwazniejsze mecze sezonu.

Pozostale sekwencje

Trenerow cechuja bardzo zywiolowe reakcje, potrafia oni skaka¢ ze zlosci, deptac
tabliczki taktyczne, okazywaé wscieklo$¢ i krzycze¢. Z Kkolei reakcje zawodnikow
z tawki sa rzadkie, chyba ze na tawce akurat znajduje si¢ jeden z glownych pro-
tagonistow. To samo warto powiedzie¢ o publicznosci, ktora raczej pokazywa-
na jest z duzego dystansu, z malymi wyjatkami, kiedy to pojawiaja si¢ zblizenia
na grupe anonimowych widzéw. Rozbudowany jest fabularnie watek sprawozdawcow
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sportowych. W serialu jest ich dwojka: leciwy Mac 1 mloda Brenda. Postaci te posi-
adaja przeciwstawne charaktery, czesto klocq sie miedzy soba, co dodaje akcji dodat-
kowej dynamiki. Okazyjnie Maca wspiera zamiast Brendy drugi komentator. W wie-
Iu meczach druzyna Strikas okazuje wspoélnie rado$¢ po zwyciestwie, a co ciekawe,
zdarza sie, Zze zawodnicy bezposrednio po zakonczeniu meczu na tafli boiska udzie-
laja wywiadow czesto pojawiajacej si¢ w serialu reporterce Lenie Long.

Formalne efekty wzmacniajace dynamike sekwencji meczowych

Posrod zabiegow wizualnych wzmacniajacych dynamike obrazu warto zwrocic uwage
na zastosowanie zwolnionego tempa w wielu sytuacjach podbramkowych. Pojawiaja
si¢ takze proste zabiegi dynamizujace ruch zawodnika lub pitki w postaci subtelnych
linii prostych, nieprzestaniajacych catego tta. Podobnie jak w innych serialach czgsto
korzysta sie ze splaszczen 1 silnych rotacji pitki. Duze znaczenie w wielu odcinkach
majg warunki atmosferyczne (deszcz, $nieg, burza piaskowa [!]), ktore oddawane sa
dosy¢ detalicznie 1 maja wplyw na styl gry zawodnikow.

Galactik Football

Galactik Football jest serialem francuskim nadawanym po raz pierwszy od 2006
do 2011 roku. Zostal wyprodukowany przez studio Gaumont Alphanim, a jego
tworcami sg Charles Barrez i Vincent Vandelli. W trzech sezonach serialu wyprodu-
kowano tacznie 78 odcinkow. Istotnie na dynamike zdarzen w trakcie meczow wply-
wa konwencja fabularna serialu, ktory przedstawia futurystyczne rozgrywki pitkarsk-
ie w Galaktyce Zaelion. Pochodzace z roznych planet druzyny spotykajace sie w Pu-
charze Galaktyki raz na cztery lata licza tylko po siedmiu zawodnikéw na boiksu,
a pitkarzy wspiera kosmiczna moc, tzw. flux. R6znorodne odmiany tej magicznej
substancji posiadaja wszystkie planety, ale mozna jej uzywac tylko w trakcie meczow
pitkarskich. Zawodnicy dzieki niemu dysponuja wicksza szybkoscia, sila, potrafia
postugiwac si¢ oryginalnymi i pot¢znymi zagraniami, a takze szkodzi¢ przeci-
wnikom. Serial opowiada losy druzyny Snow Kinds z planety Akillian, ktora ulegta
zlodowaceniu i zostala pozbawiona swojej odmiany fluxu.

Serial wyroznia sie na tle innych zréznicowang warstwa wizualna, w ktorej sce-
ny poza boiskiem prezentowane sa jako grafika 2d, a same mecze jako sekwencje
3d (dzieki tzw. cel-shadingowi utrzymane w stylistyce komiksowej). Ten niecodzi-
enny wybor stylistyczny sprawia, ze zupelnie inaczej niz w pozostalych serialach
kreowana jest dynamika scen meczowych, a jednocze$nie bardzo mocno technologia
tworzenia animacji wplywa na ostateczny ksztalt sekwencji toczacych sie na boisku.
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Dzieje si¢ tak dlatego, ze tworcy serialu w oddawaniu sytuacji meczowych postuguja
sie systemem motion capture, dzieki ktoremu mozliwe jest zarejestrowanie rzeczy-
wistych ruchow aktorow-pitkarzy i podlozenie ich pod postaci 3d. Warto podkreslic,
ze poczatek lat dwutysiecznych to moment w historii produkgcji filmowej, w ktorym
technologia motion capture dopiero sie rozwija i jej wykorzystanie w produkcjach
telewizyjnych mozna uzna¢ za pionierskie’.

Sekwencje obrony

W odniesieniu do sekwencji obrony nalezy zwroci¢ uwage, ze dominuja odbiory
pitki poprzez wslizgi, cho¢ wiele jest takze odbiorow regularnych. Jednak czgsto
w obu przypadkach odebranie pitki przeciwnikowi jest poprzedzone jakas widow-
iskowa sekwencja ruchowsa, np. obrornica wykonuje salto, zeby znalezé si¢ przed
atakujacym. Sceny nagrywane za posrednictwem systemu motion capture sprawia-
ja, ze sekwencje obrony s3 niezwykle plynne i plastyczne, postaci zachowujg sie
w tych momentach, mimo fantastycznej konwencji i nadnaturalnych zdolnosci, jak
prawdziwi pitkarze. Gra w obronie jest czesto dosy¢ ostra, mozna zaobserwowac spo-
ro fauli, ale tworcy serialu musieli dbac o to, Zeby nie dochodzito do bardzo czestych
wykluczen na boisku, poniewaz sklady druzyn sg z definicji uszczuplone. Odbiory
pitki przez obroncéw najczgséciej opieraja si¢ na wykorzystaniu wslizgow. Faulowani
spektakularnie i realistycznie upadaja na pole gry. W sekwencjach parad bramkar-
skich réwniez mamy do czynienia z plynnymi ruchami postaci, aczkolwiek brakuje
w ich zachowaniach gry na przedpolu. Bramkarze nie wychodza z linii bramkowej
w trakcie obrony. Bardzo czg¢sto wznawiajg atak wlasnej druzyny wykopem pitki
w przdd bez stosowania innych zagran. Poza tym parady bramkarskie, mimo ze ba-
Zuja na sekwencjach z mocapu, czgsto maja charakter ekwilibrystycznych pokazow,
np. w jednym z odcinkéw bramkarz Snow Kidsow Ahito tapiac pitke wykonuje z nia
kilka obrotoéw i konczy akcje stojac na poprzeczce. W odniesieniu do jego postaci
widaé takze wplyw na dynamike ruchéw zalozen fabularnych. Ahito jest narkolept-
ykiem 1 czesto w trakcie meczu zasypia, budzac si¢ w ostatniej chwili w trakcie akcji

bramkowej przeciwnikow.

® Poczatek wieku XXI to dopiero pierwsze i niezbyt udane kroki w branzy filmowej w dzie-
dzinie pelnometrazowych animacji tworzonych z uzyciem systemow motion capture. W 2004
roku powstaje niezbyt dobrze przyjety Ekspres Polarny (The Polar Express, w rez. Roberta
Zemeckisa), niszowy odbior mial tez w pelni mocapowany Beowulf z 2007 roku rowniez
rezyserowany przez Zemeckisa (przyp. aut).



Jan Stasienko, Andrzej Ostrowski 153

Sekwencje ataku

Akcje ofensywne opieraja sie w serialu na dynamicznych wymianach pitki miedzy
zawodnikami atakujacej druzyny. Kiedy przeciwnicy mijani, sa bez uzycia fluxu,
zawodnicy z pitka wykonuja zwody i ewolucje charakterystyczne dla realnej rozgry-
wki pilkarskiej bardzo wiernie oddane przez animacje opracowang przy uzyciu
systemu motion capture. Uzycie fluxu nadaje zwodom charakteru magicznego i tu
rowniez moga pojawic si¢ wiernie oddane przez mocap sekwencje ruchowe, ale maja
one spotegowany charakter lub odwotuja sie do akrobatycznych ewolucji (salta, piru-
ety, kilkumetrowe wyskoki).

Strzaly w trakcie akcji maja zroznicowany charakter, sa wykonywane zarowno
wszystkim czeSciami stopy (np. czesto pieta) jak i glowa. Moga znéw przypominac
spektakularne akcje znane z realnej pilki noznej - strzaly przewrotka czy tzw. skorpi-
onem. Uzycie fluxu nadaje strzalom ekwilibrystyczny charakter, poteguje takze efekt
strzalow - nierzadko odksztalcaja one rame bramki albo sg tak silne, ze bramkarz
wlatuje do niej z pitka. Zawodnicy strzelajacy z uzyciem fluxu bardzo czesto robig
to z duzej wysokosci, dlatego charakterystycznym elementem zakonczenia sekwencji
jest widowiskowe opadnigcie na pole gry. Rownie widowiskowe sa strzaly z rzutu wol-
nego. Charakterystyczne dla Galactik Football jest to, Ze strzelcy podkrecaja pitke ki-
erowang do bramki. W wybranych odcinkach zdarza sie wykonywanie przez zawod-
nikow rzutow karnych. Sa one powodowane faulami, nie ma sytuacji, w ktorych, tak
jak w realnym futbolu, karny jest dyktowany w zwiazku z dotknieciem pitki reka
przez odbiorce. Cieszacy si¢ po zdobyciu gola zawodnicy nie posiadaja indywidual-
nych ,,cieszynek”, a ich rado$¢ zwykle pokazywana jest na tle innych postaci.
Sekwencje wspolne
W obrebie sekwencji wspolnych warto wskazaé, ze konwencja boiska w Galactik
Football zaktada brak rzutow z autu, nie ma rowniez rzutéw roznych. Dosy¢ czesto
pojawiaja sie rozmowy motywacyjne druzyny przed rozpoczeciem meczu. Gracze
najczesciej gromadzg si¢ wtedy w koto. Bardzo widowiskowe sa w wielu odcinkach
serialu sekwencje rozpoczecia meczu, w ktorych druzyna konkurujaca ze Snow Kids
dokonuje spektakularnej prezentacji. Zawodnicy odgrywajg swego rodzaju rytu-
alne tance wojenne przypominajace maoryska i nowozelandzka hake, w wybranych
przypadkach lacza si¢ we wspolnej choreografii przy uzyciu fluxu. Nalezy przy tej
okazji wskazaé, ze typowy sposOb pokazywania reprezentantow druzyn przeciwnych
w serialu opiera sie na calkowitym braku ich indywidualizacji - s oni przedstaw-
icielami r6znych ras wystepujacych w galaktyce Zaelion, ale kazdy z zawodnikow lub
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zawodniczek w obrebie zespotu wyglada i zachowuje si¢ identycznie. Nawet bram-
karz jest tym samym modelem postaci rozniacym si¢ jedynie kolorem. W kolejnych
odcinkach do tych zespotow czasem moze dolaczy¢ zindywidualizowana postaé, tak
jak do Shadows dolaczaja Mei i Sinedd, ale reszta zespotu pozostaje i tak taka sama.

Futurystyczna konwencja serialu sprawia, ze na boisku nie pojawiajg sie sedzi-
owie, a wszystkie decyzje na temat sytuacji w trakcie meczu podejmuja automaty,
pokazane jako przesuwajace si¢ po liniach droidy. Wykluczony zawodnik od razu
pochwytywany jest przez czerwong kapsule z polem sitlowym i wywozony z bois-
ka. Zautomatyzowany charakter ma takze wsparcie medyczne w trakcie kontuzji -
poturbowany zawodnik badany jest na boisku przez pojazd medyczny, ktory udziela
pomocy lub zabiera z pola gry poszkodowanego.
Pozostale sekwencje
Rado$¢ zespotu po zwyciestwie czesto przyjmuje charakter specyficznej prezentacji
do triumfalnego zdjecia lub wspolnego swietowania na boisku, ale sekwencje te sa
bardzo krotkie. Trener druzyny Snow Kids Aarch reaguje w trakcie meczu bardzo zy-
wiotowo, a w zwigzku z tym, ze ma bezposrednie polaczenie glosowe z zawodnikami
czgsto ich obcesowo ruga. W druzynie znajduje si¢ tylko jeden rezerwowy przebywa-
jacy wraz z trenerem i jego asystentem w specyficznej ,,rezyserce”, z ktorej zarzadzaja
zespotem, w zwiazku z tym jego reakcje pojawiaja sie przy okazji sekwencji z ud-
zialem trenera. Zaskakujace, ze z niewielkimi wyjatkami (np. Artegor Nexus trener
Red Tigers i Shadows) najczgsciej nie sa pokazywani trenerzy innych zespotow.

Publiczno$é w trakcie meczow rowniez ewoluuje z sezonu na sezon. W pierwszym
wlasciwie jej nie ma, a jej reakcje zastepowane sa wypowiedziami bliskich i znajo-
mych zespotu $ledzacych mecz z miejsc znajdujacych sie poza stadionem. W kole-
jnych sezonach pokazywana jest takze sporadycznie publiczno$¢ znajdujaca sie
na stadionie, nawet z wykorzystaniem typowych zachowan z realnego futbolu, takich
jak ,meksykanska fala”.

Razem z kolejnymi sezonami rozwija si¢ koncepcja komentarza sportowego
w trakcie meczu. W pierwszym sezonie mecze nie posiadaja tego elementu, w kole-
jnych za$ pojawia sie trojka komentatoréw, do ktorych w trakcie spotkan przenosi
sie na krotko akcja. Autorzy serialu starajg sie mocno nawigzywac w trakcie meczow
do konwencji transmisji sportowej w zwigzku z tym oprocz komentatorOw pojawiaja
si¢ w przerwach takze zabawne bloki reklamowe, a w trakcie samego meczu zdarzaja
sie powtorki oznaczone literka R (replay).
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Formalne efekty wzmacniajace dynamike sekwencji meczowych

Dzigki zastosowaniu technologii motion capture ruchy zawodnikéw we wszystkich
sytuacjach meczowych sg niezwykle wiernie oddane, przy czym realistyczne sek-
wencje ruchowe pochodza z rejestracji zar6wno zachowan i ewolucji pitkarskich!®,
jak 1 z sekwencji akrobatycznych oraz zwigzanych ze sztukami walki i taficem (ca-
poeira, kung-fu). Interesujace, ze zawodnicy wybranych druzyn postuguja si¢ sek-
wencjami ruchowymi przypominajacymi zachowania zwierzat. Postuzenie sie mo-
capem nie pozwala tworcom na reczne potggowanie ekspresji ruchowej bohaterow
1 uzywanie wigkszosci srodkow zwigzanych z 12 zasadami animacji Disneya. Nie
ma w zwigzku z tym znaczacych znieksztalcen postaci bohaterow, nawet pilka nie
jest odksztalcana tak mocno, jak w innych serialach opierajacych si¢ na grafice 2d.
Dynamika w zwiazku z tym potegowana jest efektami wizualnymi wokot postaci
1 pitki. Zawodnicy uzywajg roznych Kkolorystycznie odmian fluxu, pole gry jest pelne
rozblyskow, $wietlistych torow lotu pilki, efektow naelektryzowania postaci. Bardzo
dynamiczne tempo rozgrywki w trakcie meczu ksztaltowane jest zréznicowanymi
ujeciami kamery, ktora pokazuje pitkarzy z przodu, z tytu, z gory, skoncentrowana
jest takze na detalach ciala i oczywiscie na pilce.

Podsumowanie

Tworcy zaprezentowanych wyzej seriali animowanych w rézny sposob podchodza
do kreowania dynamiki i tempa rozgrywki meczowej. W Kapitanie Tsubasa i Ina-
zumie Eleven, ktore reprezentuja kreskowki japonskie, styl i konwencja fabularna
mangi/anime mocno oddziatuja na dynamike i tempo wydarzen na boisku. Mamy
tu do czynienia z silnym napieciem mig¢dzy tradycyjna dla mangi checia ukazywania
stanow emocjonalnych, przezy¢ i wspomnien postaci w formie rozbudowanych sek-
wengcji animacji, ktore jednoczesnie spowalniajg akcje, a potrzeba odzwierciedlania
dynamiki pitki noznej. Tworcy tego typu anime muszg w zwiazku z tym umiejetnie
zonglowaé¢ migdzy dluzszymi fragmentami akcji obrazujacymi sfere wewngtrznych
przezy¢ bohaterow, a dynamicznym ukazywaniem pola gry. Jednoczesnie musza pa-
migta¢ o potrzebie ekonomicznego prowadzenia animacji, w mysl zasad japonskiej
wersji animacji oszczednej, a w zwigzku z tym uzywania niewielkiej liczby powtarzal-

10 Autorzy serialu w rejestracji tych sekwencji skorzystali ze wspolpracy z zawodnikami tzw.
urbanball, odmiany pilki noznej opierajacej sie na sztuczkach technicznych i widowiskowych
zagraniach.
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nych sekwencji. W sukurs przychodzg zabiegi i efekty dodatkowo dynamizujace akc-
je w postaci charakterystycznych dla mangi linii prostych sfokusowanych na zawod-
niku lub pitce, zwolnionego tempa, podziatu ekranu na kilka czesci, operowania
jaskrawymi kolorami itp.

W odniesieniu do Galactik Football bardzo wyraznie wida¢ z Kkolei, jak wybrana
przez tworcow technologia realizacji - system motion capture mocno warunkuje ksz-
talt oddawanych w kreskowce wydarzen meczowych. Sekwencje zrealizowane przy
uzyciu systemu przechwytywania ruchu sa bardzo wiarygodne, a realizacja sekwencji
meczowych w grafice 3d w odroznieniu od pozostalych scen realizowanych w 2d
pozwala nada¢ tym fragmentom charakter wyjatkowych. Ograniczenia budzetowe
zwigzane z kosztochlonno$cia sekwencji 3d sprawiaja jednak, ze ujednoliceniu ul-
egaja wizerunki zawodnikoéw druzyn przeciwnych. Przypuszczalnie mniejsza liczba
zawodnikow na boisku i redukeja liczby zagran (brak rzutdow roznych, autow itp.)
rowniez wynika z limitow ekonomicznych.

W Supa Strikas charakterystycznym niespotykanym czesto w innych kreskowach
zabiegiem jest uwzglednienie wplywu warunkow atmosferycznych na przebieg mec-
zu. Warte podkres$lenia jest rowniez to, ze serial w poréwnaniu z pozostalymi wprow-
adza najbardziej zaawansowang indywidualizacje zawodnikow zaréowno druzyny
protagonistow, jak i w obrebie wszystkich zespolow z nig konkurujacych. Zabieg ten
istotnie wplywa na poczucie immersji widzow w wydarzenia na boisku.

We wszystkich analizowanych serialach mozna zauwazy¢ specyficzne i wspolne
dla wszystkich elementy dynamizujace prezentacj¢ meczu pitkarskiego. Po pierwsze
tworcy analizowanych seriali przejmuja dla zobrazowania widowiska sportowego
konwencj¢ transmisji telewizyjnej wprowadzajac m.in. komentatorow sportowych,
czy operujac ujeciami znanymi z meczow pitkarskich.

Poréwnujac srodki wizualne stosowane w transmisjach meczow pilkarskich
i badanych serialach warto jednak wskaza¢ takze pewne roznice. Seriale nie operu-
ja w taki sam sposOb warstwg dzwiekowo-muzyczng, w kreskowkach brakuje np.
dzwiekow odbijanej pitki, za to pojawiaja si¢ ilustracyjne utwory muzyczne. Spo-
radycznie operuje sie w serialach takze powtorkami, ktore sg charakterystycznym
elementem transmisji telewizyjnych.

Wskazujac na swoiste dla futbolowych animacji srodki wyrazu warto zauwazy¢,
Ze waznym i obecnym w wielu serialach zabiegiem jest ,wertykalizacja” meczu.
Wielokrotnie ma on charakter rozgrywki w pionie - zawodnicy dysponuja nadre-
alng sila skoku, potrafia wykonywa¢ akrobatyczne ewolucje w powietrzu, $cieraé
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si¢ o pitke kilka metrow nad ziemig. Sposobem wzmacniania dynamiki scen jest
réwniez odwolanie si¢ do konwencji magii. Zarowno w Inazumie Eleven, jak i w Ga-
lactik Football pozwala ona uczyni¢ regularne zagrania meczowe jeszcze bardziej
spektakularnymi wizualnie.

Rozwijajacy si¢ nurt seriali dla mlodych widzow poswieconych pilce noznej jest
wart dalszych badan, tym razem z udzialem ich odbiorcow. Wydaje sie bowiem, ze
waznym, kolejnym pytaniem, ktore warto zada¢ w analizie tych produkgcji, jest to,
czy mlodzi odbiorcy lacza ich zawartos¢ z realng dyscypling sportu, chetnie przeciez
przez wielu widzow uprawiang. Wizualna intensyfikacja wydarzen meczowych, od-
mienno$¢ przebiegu spotkan i zasad obowiazujacych na boisku od realnych meczow,
czy tez wlaczanie w warstwe wizualng elementow nadnaturalnych moga bowiem
sprawiaé, ze 6w zwiazek z dyscypling sportowg na tyle sie rozluznia, ze konsekwenc-
ja popularnosci badanych kreskowek wcale nie bedzie popularnos¢ samego sportu.
W zwiazku z tym proby osiagniecia celu, ktory przy$wiecal tworcom wielu tych
seriali, jakim jest promocja dyscypliny wérod mtodych widzéw, moga okaza¢ si¢
nieskuteczne.
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