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Abstract

This article examines the involvement of local actors in international volunteering
settings, exploring the perspectives of receiving partners of the German weltwarts
program in Jalisco, Mexico. It concentrates on local partners’ assistance with
volunteers’ local language learning, which tends to be commonly envisioned as
a spontaneously acquired by-product of the volunteering sojourns and overlooked
as an intentional and collective effort. The study also provides insight into the
significance the respondents attribute to language-related activities in shaping
volunteers’ and their own positioning during the sojourns. By supporting
volunteers’ Spanish acquisition and reflecting on this process, the receiving
partners acknowledge themselves as active organizers of volunteering spaces;
they exert agency in a context of postcolonial assumptions that still shape the
institutional architecture of development volunteering programs and tend to
portray the local hosts as passive aid receivers. Their agentive perspective enables
a nuanced quotidian reflection on volunteering as an intercultural encounter,
highlighting the essential role of language in it.
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1. Introduction

International development volunteering programs, also known as volunteering for
development (V4D), provide government-sponsored volunteer placements in the
Global South, mostly to young adults from the Global North. The German welt-
wdrts program, founded in 2007 by the Federal Ministry for Economic Cooperation
and Development (BMZ), focuses on young adults aged 18 to 28—with average
sojourns of 12 months. Civil society organizations in Germany arrange such assign-
ments in partnership with organizations in the Global South, with the support of
a governmental coordination office. While rooted in the tradition of development
aid, the program emphasizes the value of intercultural encounters and mutuality as
part of its institutional discourse and practice (Haas, 2020). In contrast to the grow-
ing trend of voluntourism, characterized by privately organized, mostly short-term
assignments with little or no educational support (Geis & Lipsch, 2020), the pro-
gram claims to promote global learning and exchange “which involves volunteers
being integrated into an organized, educational framework and living and working
with local people” (weltwdrts, 2024:1).

In this article, I focus on the weltwdirts program’s presence in the state of Jalis-
co, located in western Mexico, examining the contributions of the program’s local
partners. In the V4D context, the local (or receiving) partners encompass a diverse
array of actors, including the staff of the organizations that host volunteers, the
organizations’ beneficiaries, community members, as well as volunteers’ mentors
and host families. Despite these stakeholders’ decisive role, empirical research on
their contributions remains scarce, as V4D literature has traditionally focused on
volunteers and their motivations, experiences, and learning outcomes (Haas, 2020).
Only recently has local partners’ participation begun gaining attention (e.g., Boylan
et al., 2020; Repenning, 2016; Tiessen, 2018), though many studies prioritize their
motivations, experiences, and perceptions over a deeper analysis of their agency,
practices, and efforts (e.g., Chen, 2021; Tiessen et al., 2018; Vorstermans & McDon-
ald, 2022).

I examine the role of weltwdrts’ local partners as facilitators of volunteers’ in-
tercultural learning experiences, focusing on local language acquisition. I explore
how they actively design and promote informal language-learning environments.
Their engagement as resourceful Spanish language facilitators challenges persistent
postcolonial notions that tend to position local actors as passive aid recipients and
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envision local language learning as an automatically acquired by-product of the
volunteering experience. The notions of receiving organizations as “stage settings”,
where the volunteering unfolds on its own (Kontzi, 2015; Haas, 2020), and of local
language learning as spontaneous “immersion” into a foreign culture (Doerr, 2014;
Ryan & Mercer, 2011; Schedel, 2022) still influence the understanding of volunteer-
ing experiences and obscure the proactive role of local actors.

The article also sheds light on the local stakeholders’ reflexivity related to lan-
guage and identity. They share the insight that the transformative potential of volun-
teering spaces is strongly connected to the process of local language learning, both
as a practical tool and as an element of cultural expression. Thus, language becomes
central to their quotidian examination of difference and belonging, which offers the
possibility of intercultural openness (Baker, 2012), as they delve into the apparent
certainty of boundaries and positions (Holliday, 2022; Zhou & Pilcher, 2018).

The study draws on qualitative data collected as part of a larger investigation
into the role of the weltwdrts program’s receiving partners in Jalisco, Mexico. Be-
tween April and July 2021, I conducted semi-structured interviews and focus group
discussions with employees and beneficiaries of partner organizations, volunteer
mentors, and host families. The collected transcripts were reviewed and coded to
identify recurring themes related to local stakeholders’ volunteer-related activities.
During the initial thematic analysis, language-related issues emerged as a prominent
theme, enabling an inductive exploration of language as a central category, high-
lighting identity issues, volunteer language-learning processes, and the complexities
of power relations among stakeholders. These three deeply interrelated themes are
at the center of this inquiry.

I begin by outlining the previous research on the role and agency of local part-
ners in international development volunteering spaces. Next, I introduce the re-
search participants, outline the data collection process, and describe the analysis
method. The results section is organized into three subsections, each addressing
a key theme of this study: 1) the language-learning support practices and insights
of local partners; 2) the quotidian negotiation of stakeholders’ positioning in lan-
guage-related situations; 3) the local partners’ reflections on the significance of lan-
guage for the volunteers’ and their own evolving sense of belonging and self-under-
standing in the context of volunteering as an intercultural encounter. The article
concludes with a discussion of the local partners’ agency as reflexive participants
and active organizers of volunteering environments.
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2. Local partners in volunteering for development programs:
an underexplored agency

Volunteering for development (V4D) programs, such as Norec (Norway), ICS (Great
Britain), or weltwdrts (Germany), is typically organized by NGOs from the Glob-
al North in partnership with organizations in the Global South, frequently with
public funding support (Fischer & Haas, 2020). They offer a wide range of assign-
ments—from short-term placements lasting a few weeks, to commitments extending
up to two years. While many of these programs cater to skilled participants, others
are designed for young people with no specialized skills (Lough & Tiessen, 2018).
The term “volunteering for development” encompasses such activities, as nearly all
North-South programs—in some way—reference development as a discourse and
practice (Crewe & Axelby, 2013).

During the last few decades, volunteering for development has faced grow-
ing criticism for being embedded in ongoing relations of post- or neo-colonialism
(Crush, 1995; Eriksson Baaz, 2005; Kapoor, 2008; Ziai, 2015). In response, several
programs have emphasized cultural exchange, mutuality, and the educational as-
pects of volunteering. For weltwdrts, “in addition to the contribution to the project,
global learning and encounters stand in the foreground” (weltwirts, 2024:1). The
program’s encounters at eve level motto seeks to encapsulate weltwdrts’ egalitarian
aspirations and interest in fostering volunteers’ intercultural competence.

Nonetheless, asymmetric power structures remain prevalent throughout various
dimensions of the program. A notable issue, often criticized as a manifestation of
postcolonial power imbalance, is the systematic exclusion of Southern stakeholders
from key decision-making processes (Haas, 2020). Actors from the Global North
are predominantly institutionalized in roles such as program designers, educators,
or helpers, while partner organizations in the Global South are largely confined to
the passive roles of receiving and implementing directives (Kontzi, 2015).

Empirical V4D research has tended to mirror the structural asymmetries. Most
inquiries into international volunteering spaces have traditionally centered on the
motivations and experiences of the volunteers themselves, implicitly presenting the
receiving organizations as “stage settings” for volunteering (Haas, 2020). Only re-
cently has there been a growing interest in the perspectives of receiving partners,
though many studies prioritize their experiences and perceptions over a deeper anal-
ysis of their agency, practices, and efforts (Boylan et al., 2020; Repenning, 2016;
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Tiessen, 2018). Several inquiries have made important strides toward recognizing
the hosts’ role by focusing on the relationship between hosts and volunteers (Ties-
sen et al., 2018; Vorstermans & McDonald, 2022) and on the hosts’ practical contri-
butions (Fuchs, 2020; Jabloriska-Bayro & Haas, 2024). However, we still fall short
of thoroughly exploring the hosts’ agency, both as reflexive participants and active
organizers of volunteering environments.

Drawing on classical articulations of the structure-agency debate (Giddens,
1984), agency can be broadly defined as the capacity to act, make choices, and in-
fluence one’s circumstances, even when constrained by institutional norms, power
dynamics, or cultural hierarchies. Individuals and groups negotiate their agency
through fine-grained, situated meaning-making practices embedded in a broader
context of power asymmetries (Hall, 1997). Such is the case for the subjects of this
study, who interact in specific everyday scenarios that, nevertheless, can only be
fully understood by considering the far-reaching cultural, political, and economic
repercussions of European colonialism (Mignolo, 2000; Quijano, 2000) that still
define the institutional framework of V4D programs.

The reconceptualization of V4D experiences as venues for global learning and
encounters has shifted the research focus onto learning processes. Again, the volun-
teers’ perspective has prevailed (Fee & Gray, 2013; Mueller, 2020; Scheinert et al.,
2019; Tiessen et al., 2021), but recent attention has turned to the learning opportu-
nities of local stakeholders (Viquez, 2018; Chen, 2021). Many such studies represent
local participants as learners rather than active organizers of learning environments.
This article, in contrast, explores the agency of local stakeholders as facilitators of
intercultural learning experiences for volunteers, centering on local language acqui-
sition in informal settings (Johnson & Majewska, 2022).

Local language learning in the context of sojourns abroad is often linked to
the notion of immersion, which suggests firsthand spontaneous contact with the
host language (Doerr, 2014; Schedel, 2022). Unlike classroom instruction, immer-
sion is believed to facilitate a quasi-automatic and effortless acquisition of the local
language (Ryan & Mercer, 2011). Moreover, the immersion discourse emphasizes
the difference between the host society, imagined as homogeneous and immobile,
and the cosmopolitan learners who learn about and through the exoticized cultural

“other” (Doerr, 2012). Framed as learning-by-doing, it places agency on the learners,
obscuring the proactive role of the local actors.
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Both the notion of receiving organizations as “stage settings”, where volunteer-
ing unfolds on its own (Haas, 2020; Kontzi, 2015) and the concept of on-site lan-
guage learning as immersion, carry the risk of reinforcing postcolonial binaries that
divide “enlightened” cosmopolitan doers/givers from “inexpert” provincial receiv-
ers. The clear power imbalance presupposed in such notions, as well as their inher-
ent essentialism, hinders the exploration of volunteering contexts as dynamic spaces
where the positioning among those involved may be intersubjectively complex and
nuanced (Holliday, 2022; Zhou & Pilcher, 2018) and where instances of genuine
intercultural communication and mutuality may occur (Everingham, 2015). Exam-
ining local partners’ perspectives on their language-related efforts and experiences
offers a privileged venue for delving into their often-underrated agency as language
facilitators and organizers of volunteering spaces, thus allowing for a nuanced view
of their role, their relationship with the volunteers, and their understanding of vol-
unteering as an intercultural encounter.

3. Methodology

3.1. The Participants

This investigation is part of a broader qualitative study that explores the role of re-
ceiving partners in international volunteering contexts. The involvement of the zvelt-
wdrts program’s local partners in Jalisco, Mexico, serves as a case study. Weltwdrts
was launched in 2007 by the German Federal Ministry for Economic Cooperation
and Development (BMZ). Its current institutional framework includes a coordina-
tion office, around 160 sending organizations, their partner organizations in approx-
imately 60 countries, and thousands of volunteer placements in the Global South
(Haas, 2020). The program is aimed at young adults between the ages of 18 and 28
with no specialized skills. Their assignments range from 6 to 24 months, with an
average duration of 12 months. As for language requirements, “basic knowledge of
a language spoken in the host country” (weltzidrts, 2024: 6) is considered desirable.

Mexico is one of the program’s top 10 recipient countries. At the time of the
study, 1,449 volunteers had been placed in Mexico through 34 German sending
organizations, hosted by 175 local organizations nationwide (weltzvdrts, n.d.), dedi-
cated to education, children and youth work, human rights, the environment, and
work with disadvantaged populations. Among these, 13 are in the state of Jalis-
co—a central-western region known for its economic and cultural significance. Most
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of Jalisco’s receiving organizations are situated in Guadalajara, the state capital and
the third-largest metropolitan area in Mexico.

All but one Jalisco-based receiving organization participated in the study, mak-
ing the sample representative of weltwdrts’ presence in Mexico in terms of both the
types of activities and their frequency. Organizations working with vulnerable pop-
ulations, mainly focused on children, are by far the most frequent. I interviewed so-
cial workers in two shelters attending to children from disadvantaged backgrounds
(dedicated primarily to organizing their after-school activities) and teachers in three
primary schools in Guadalajara’s marginalized areas. I also spoke with two teachers,
the janitor, and the cook in a primary school for children with visual impairments.
I visited a refugee and migrant care center and a shelter for family members of
community hospital long-term patients, where I had the chance to interview both
workers and beneficiaries. Of Jalisco’s environmental organizations, only two collab-
orate with weltwdrts; in both cases, an employee responsible for the volunteers was
consulted. Finally, representatives from two local human rights and civic education
organizations each gave an interview. I refer to these interviewees as /osts, as their
organizations offer the volunteers a place of assignment where they can complete
their service.

I also interviewed three mentors from the intermediary organizations active in
Jalisco. Such organizations mediate between the sending organizations in Germa-
ny and the places of assignment. Mentors provide guidance and support during
the stay, looking after volunteers’ well-being, safety, and integration. Additionally,
I held four interviews with beneficiaries in two shelters and organized a focus group
with sixth-grade pupils in a primary school for children with visual impairments.
I also conducted a focus group with three couples of kost parents.

The respondents’ accounts evidence rich experiences with several volunteer gen-
erations. The volunteers they refer to are typically high school graduates or under-
graduate students with little to no professional experience. They are German citi-
zens or permanent residents with diverse cultural and ethnic backgrounds. Placed at
receiving organizations individually or in pairs, they stay mostly for a year. During
their sojourns, they reside in the urban area of Guadalajara, either sharing apart-
ments with other volunteers or living with host families. Most speak German as
their first language and are proficient in English as a second language, while also
speaking basic-level Spanish—which usually improves over the course of their year
of volunteering.
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3.2. Data collection and method of analysis

As mentioned above, I conducted 19 semi-structured interviews and two focus-group
sessions with local stakeholders of the weltzwdrts program in Jalisco from April to
July 2021. To begin, I reached out to all weltwdrts-affiliated receiving organizations
in Jalisco and conducted interviews with one staff member at 12 organizations. My
interviewees were either directly responsible for overseeing volunteers or had exten-
sive experience hosting them. This initial outreach led to further interview oppor-
tunities. In one organization, I interviewed three different employees. Additionally,
in three instances, I was able to have conversations with beneficiaries, and on one
occasion, I was granted permission to organize a focus group with them. Similarly,
after completing interviews with the mentors, the idea of conducting a focus group
with host families emerged and was subsequently carried out.

All interviews were conducted in Spanish (the interlocutors’ first language). Al-
most all took place at the assignment sites and included a brief guided tour of the
installations offered by the interviewees. Only three conversations were conducted
online due to COVID-19 restrictions. Informed consent was obtained from all in-
terviewees. The interviews lasted 60 to 120 minutes and were digitally recorded and
manually transcribed.

The original study applied thematic coding and analysis, as participants’ contri-
butions were central to the inquiry (Ayres, 2008). The result was a detailed descrip-
tion of the local stakeholders’ volunteer-related contributions, based on decolonial
critical theory (Quijano, 2000; Mignolo, 2000) and the perspective of politics and
ethics of care (Betthyany, 2020).

During the thematic analysis, language-related issues emerged as a frequent and
salient theme, offering the possibility of conducting an inductive study around lan-
guage as a core category (Hallberg, 2006). I examined the data anew and labeled any
language-related entries, which allowed for the development of tentative categories
pointing to volunteers’ language-learning processes, the complexities of language-re-
lated positioning among stakeholders, and issues of identity and interculturality.
Such axial coding provided the basis for selective coding and, therefore, the inte-
gration of the major categories around the core categories of language and agency
(Benaquisto, 2008). As for the coding itself, the interview transcripts were coded
and analyzed manually, without the use of any qualitative data analysis software.
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4. Results and analysis

This section is divided into three subsections, each focusing on a key theme of this
study. The first subsection illustrates how local partners facilitate and reflect on
diverse situations and activities related to informal language learning for volunteers.
The second subsection examines how stakeholders negotiate their positions in lan-
guage-related situations and how these interactions can challenge postcolonial bina-
ries. The third subsection explores local partners’ reflections on the significance of
language in shaping both the volunteers’ and their own evolving sense of belonging
and self-understanding within the context of volunteering as an intercultural en-
counter. The findings are then discussed in the final section of the article.

4.1. Language learning assistance: insight and initiative

While requiring that volunteers have a basic understanding of Spanish upon arrival,
the weltwdrts program promises swift, learning-by-doing improvement in their lan-
guage skills through “living and working with local people” (weltwdrts, 2024:1). The
answer to the question on language requirements in the program’s website FAQ sec-
tion ends with a reassuring phrase: “You’ll learn quickly on-site!” (weltwdrts, n.d.).

However, from the hosts’ perspective, the initial language barrier presents
a challenge during the training period, which is essential for preparing volunteers to
participate in the organization’s activities. The complexities of social work, includ-
ing ethical issues related to engaging with vulnerable populations and important
organizational policies and regulations, must be explained and understood. Some
interviewees, especially in larger organizations with more extensive volunteer-relat-
ed experience, report using English as an additional resource, occasionally translat-
ing important memos into English or asking English-speaking employees to assist
novice volunteers. While tolerating the initial language difficulties, the hosts hope
for rapid improvement, especially because there is frequently no alternative to com-
municating in Spanish with most organizations’ beneficiaries—whose vulnerable
situations may require immediate and precise responses.

This brings up the necessity of creating suitable language learning environments
and opportunities; intuitive everyday strategies for language practice are frequently
mentioned and reflected upon. They range from organizing after-work gatherings
for volunteers and young employees, to assigning volunteers the responsibility of
supervising children’s homework—as well as discouraging speaking German during
working hours or limiting the use of social media. While some of these vernacular
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strategies may appear questionable from the perspective of expert language teaching
pedagogies, they challenge the idea of local language learning as taken for granted
or as a byproduct of volunteering activities. Rather than being incidental, the volun-
teers’ language-learning processes are consciously and actively assisted by employees
of the receiving organizations.

The weltwdrts program frequently sends volunteers in pairs to their placements.
Interviewees assume it is a measure to ensure an easier transition and incorporation.
However, their opinions are split on the language-learning implications of the pro-
gram’s strategy. Typically, one of the volunteers arrives with better Spanish, which,
according to some informants, allows for smoother integration of those whose lan-
guage skills are less advanced. Yet, other hosts express frustration that progress is of-
ten slower when volunteers come in pairs, as those speaking less advanced Spanish
do not strive to learn quickly and tend to depend on those who communicate freely:

“[The volunteers] were cutting themselves off and didn’t connect. We would say to
the quieter one: ‘You should take advantage of the opportunity to improve your
Spanish. We know you can understand us, but you hardly speak.” The other [vo-
lunteer] was much more fluent, so it was almost like: ‘Hey, tell your buddy this
and that...” Meanwhile, his buddy stands beside him and doesn’t try to speak. And
he would constantly ask him to translate for us. It didn’t help much.” (David,
educator in a care center for children from disadvantaged backgrounds)

This repeatedly mentioned and controversial topic shows the respondents’ reflex-
ive and proactive attitude toward the volunteers’ language learning processes. On
the other hand, there is unanimity about the advantages of spontaneous language
exposure through organizational everyday activities, especially while working with
children and youth. Several interlocutors referred to such “horizontal” language

learning with enthusiasm:

“It is a year that, for them as young people, must be great if they take advantage of
it. Since they are interacting with children all the time, they learn the language, of
course. [...] The children here at school are not learning to speak anymore because
they are already six or seven years old. And [the volunteers] who are just learning
the language can easily ask them, ‘Hey, how do I say this?’ or ‘What does what
you are saying mean?’ There is a lot of confidence and trust.” (Maria, educator in
a primary school in Guadalajara’s marginalized area)

While the hosts understand the local language primarily as a working tool, for the
volunteers’ mentors, who explicitly identify as “cultural facilitators”, Spanish skills
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are the crucial first step toward experiencing the Mexican way of life they aim to
expose their mentees to, in alignment with the program’s overarching goal of pro-
moting global learning and intercultural encounters:

“They [weltwdrts] were not interested in me speaking German or English because
they wanted me to accompany [the volunteers] in learning Spanish. [...] That is
the key point of the experience. They need to speak Spanish to get involved with the
people, in the culture, and have the security of moving around and being able to
distance themselves from their family and country, right” (Roberto, volunteers’
mentor)

The aspiration of offering cultural immersion through first-hand experience of
foreign culture (with the supposedly necessary temporal separation from one’s own
cultural context), fostered by mentors’ dialogue with the program’s coordination
office and sending organizations, becomes evident not only in the comment cited
above, but also in the active design of learning opportunities reported by the men-
tors. One shared that, initially, “his” volunteers lived and spent most of their free
time together, with little interaction with locals. He believed this limited their inter-
cultural learning opportunities, so he decided to make changes; finding host fam-
ilies proved an effective solution. Such interventions occur when mentors observe
what they regard as volunteers’ reluctance to step out of their comfort zones and en-
gage with the challenges presented by the new circumstances. Long telephone calls
to Germany, unwillingness to socialize during lunch at work, or constant refusals
of invitations to participate in leisure activities are interpreted as warning signs and
acted upon. Potential language and cultural learning scenarios are monitored and
reflexively arranged.

Nearly all the interviewees mention their involvement in organizing the volun-
teers’ everyday activities and leisure. Driving the volunteers to work or accompany-
ing them on the bus is a common practice among hosts and hosting parents, as are
shopping trips for groceries or clothes. Hosts, host families, and sometimes even
beneficiaries invite volunteers to family celebrations, events, and tours that offer
rich possibilities for informal language learning and contact with the local culture.

4.2. Decentering postcolonial binaries: language-related negotiation
of stakeholders’ positioning

While insisting on the importance of Spanish as an essential everyday working tool,
the hosts also view Spanish proficiency as a desired long-term outcome of volun-
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teering. When asked about the benefits volunteers gain from the assignments, they
mention the new language skills as the most “substantial” one. They also interpret
the language learning opportunities as “recompense” for volunteers’ service and
assume they can actively contribute to providing them. This outcome-driven, trans-
actional view of local language learning gains importance in the context of several
interviewees’ embarrassment about their organization’s inability to offer monetary
remuneration or other forms of recompense for the volunteers’ efforts. The hosts
also usually downplay their own volunteer-related contributions, such as preparing
the environment for the volunteers’ activities or ensuring their well-being and safety
during their stay, implicitly positioning themselves as receivers rather than givers,
thus reproducing postcolonial assumptions that, to some extent, still shape the com-
mon understanding of V4D architecture.

In contrast, comments about facilitating Spanish learning and managing lan-
guage-learning scenarios are often accompanied by expressions of satisfaction and
framed as instances of agency. Not only do the employees of the receiving organi-
zations, but also their beneficiaries, portray themselves as givers and doers in the
context of local language learning. While the beneficiaries regard the volunteers as
their tutors, they also take pride in their roles as Spanish language experts, valuing
their ability to provide meaningful support and highlighting the reciprocal nature
of learning:

“When they arrive, they have trouble with Spanish, but I think that, just as they
help us learn, we also help them with Spanish. We talk to them, and we chat at
recess or in class to help them so we can understand each other better.” (Daniela,
a student at a primary school for children with visual impairments)

No other topic receives such a “symmetric” interpretation in the beneficiaries’ com-
ments, as they usually assume the role of aid recipients in the context of shelters
and educational facilities. Everyday interactions involving the local language hold
the potential to decenter the existing power binaries that divide “enlightened” givers
from “inexpert” receivers (Everingham, 2015; Sinervo, 2023).

The interviewees repeatedly mentioned another language-related issue that can
be associated with the fine-grained power negotiations among the stakeholders.
While arriving with mostly basic-level Spanish, weltwdrts volunteers are typically
fluent in English as second language. Some host institutions that include English

classes in their curriculum welcome volunteers as occasional English instructors.
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However, tensions emerge when volunteers insist on using their English skills, even
when these may not align with the organization’s needs or could impose a structural
burden on the institution:

“The girl was upset because she wanted to teach English. We couldn’t even offer
her a classroom. And we told her, ‘Look, you can help us in another way.” Well,
she didn’t want to. [...] She had this...idea of teaching English. And she was good
at it. She brought her materials and everything. If she had stayed longer, maybe it
would have made more sense. But at that time, no, it didn’t help at all.” (Natalia,
educator in a care center for children from disadvantaged backgrounds)

Various interviewees recall similar tensions between the representatives of the or-
ganizations and some novice volunteers. These volunteers often view English as
a non-negotiable priority skill they can teach, or as a taken-for-granted lingua franca
they expect to use during their placements. One interviewee, who works at a chil-
dren’s shelter, shared the story of a psychology student volunteering at his orga-
nization. Although the student showed initiative, she did not speak Spanish and
expected the organization’s English-speaking psychologist to help her prepare and
translate a workshop for the staff. Her request was denied, as the psychologist’s busy
schedule did not allow for additional support in addressing communication barriers,
which ultimately meant the workshop could not take place and the volunteer could
not share her knowledge.

Several hosts pointed out that there are limits to negotiating volunteers’ expec-
tations related to language, particularly when these may compromise the organiza-
tion’s interests and priorities. They insist on the necessity of learning Spanish as
quickly as possible and regard volunteers’ English proficiency as just another skill
that can be utilized if convenient, de-emphasizing the notion of English as a para-
mount asset and a taken-for-granted universal commodity (Heller & Duchene, 2012;
Macias, 2023; Nifio-Murcia, 2003). In doing so, they also challenge the implicit di-
vide between volunteers as empowered, English-speaking global citizens and hosts
as provincial, non-English-speaking aid recipients, thereby creating space for a more
nuanced understanding of the roles and relationships among those involved (Doerr,
2012; Thomas-Maude et al., 2021).

4.3. Volunteering as an intercultural encounter

Holliday’s definition of the intercultural as “whenever and wherever we encoun-
ter cultural practices and values that cause us to position and reposition ourselves”
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(Holliday, 2022, p. 373) provides a lens for understanding both the local partners’
language-learning contributions and their language-related negotiation of their own
and volunteers’ positioning as part of an intercultural experience. The agentive
character of such interactions, along with the opportunity for local partners to rec-
ognize the value of their language in a context that continues to position them as
passive aid receivers, may explain why language-related practices, attitudes, and ef-
forts become central to the local partners’ quotidian reflections on issues of identity
and mutuality.

When describing what they perceive as successful volunteering experiences, the
interviewees highlight the significance of volunteers’ willingness to learn the local
language as a key aspect of their readiness to engage in (often demanding) incor-
poration processes into the local community. While insisting on their own com-
mitment to receive all volunteers as well as they can, the respondents frequently
contrast “success stories” with experiences where meaningful connections proved
unattainable. In their view, such situations may have several explanations, such
as the volunteers’ immaturity, dissatisfaction with the placement, or homesickness,
but they also consistently stress that the willingness to communicate in Spanish is
crucial. The interviewees vividly describe volunteers’ initial contact with the local
language, sometimes portraying the learning process as surprisingly fast and qua-
si-miraculous, while at other times acknowledging it as time-consuming and strenu-
ous, insisting that it cannot be taken for granted:

“We had a girl who barely spoke Spanish, but after a month, she spoke it perfectly.
[...] Super-fast! We were surprised, and we were even giving her tongue twisters,
and we were, like, ‘Wow!” (Manuel, head of a human rights NGO)

“The two girls needed to sleep at noon because they would get tired. So, we had

a small library, and they would lie down on the floor because there was no more
space. They would get tired in the head; they got so very tired of the [new] lan-
guage. [...] Then, we had two other girls; they lacked the right disposition. There
was something wrong. It didn’t work. [...] I would have taken advantage of the
opportunity to learn the language at least (Spanish)...but these girls didn’t want
anything. Neither Spanish nor anything.” (Silvia, director of primary school for
children with visual impairments)

From critical remarks about some volunteers’ reluctance to learn Spanish, to the
admiration for others’ newly acquired skills, volunteers’ motivation for language
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learning is constantly commented on as an important aspect of the intercultural
significance of the sojourns. The volunteers’ mere willingness to use Spanish in ev-
eryday interactions, and more specific practices such as adopting local slang, asking
to be called by a Spanish version of a German name, or expressing complex feelings
in recently learned words and phrases, is remembered with pride and satisfaction.
These moments are framed as indicative of volunteers’ transforming sense of be-
longing that opens the possibility of abandoning fixed identity positions and forging
a new understanding of the relationships among those involved:

“We had a boy here once. When he arrived at our farewell party, he came with his
eyes all swollen. He had to say goodbye to his family the day before... to his brothers,
cousins, uncles, and all his Mexican family. [...] So, he arrives with this face...
and, laughing, he tells us: ‘I have no more crying fluid left in my eyes.” (Edgar,
volunteers’ mentor)

The recalled volunteer’s utterance, descriptively referring to tears as “crying fluid”,
is significant for several reasons. The interviewee presents this phrase as a direct
quotation, emphasizing that it was spoken in Spanish—a language the respondent
proudly helped the volunteer learn—to convey a profoundly emotional state. Such
expressions of vulnerability are commonly associated with the use of “one’s own”
language, thus suggesting that Spanish (albeit with insufficient vocabulary) was
now an intimate part of the volunteer’s sense of self, as is the attachment to “his
Mexican family”. Another revealing aspect is the genuineness of the phrase, which
the interviewee remembers as a spontaneous affirmation of profound engagement.

Most local partners’ reflections on their relationship with the volunteers take
shape within a dynamic tension between rigid, essentialist notions of belonging and
more fluid, inclusive forms of engagement with otherness (Zhou & Pilcher, 2018).
Overall, the comments on the initial contact are noticeably less nuanced than the
descriptions of the final stages of the volunteering experience, suggesting a process
of mutual opening to a meaningful relationship. For example, when remembering
their initial encounters with weltwdrts volunteers, the interviewees choose to em-
phasize the sense of difference, mentioning language as the most salient marker
of it. Foreign speech, accent, and certain paralinguistic elements, such as facial
expressions or gestures, are repeatedly interpreted as indicative of the newcomers’
strangeness:
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“Well, sometimes people don’t understand them at first. Sometimes I wouldn’t, too,
and I would catch myself laughing because I'd look at them and say, ‘I don’t un-
derstand you. I don’t understand you.’ [...] They talk in a way... What can I say?
P'm not making fun of their way of speaking. I like their way of speaking, but
it’s weird.” (Celia, beneficiary of a shelter for family members of community
hospital long-term patients)

“We had one girl who worked in customer service and was a little serious. [...]
We would leave her little notes saying, ‘Smile when you ask for something.” It’s
very cultural, of course. We explained to her that here in Mexico, everyone always
smiles and jokes. And she said, ‘Well, I do my job, don’t I?’ “Yes, but maybe you
can just smile a little more...” It seemed strange to her. [Laughs]” (Elena, head of
an environmental NGO)

However, it would be an oversimplification to view such comments as unambigu-
ously boundary-focused. In both passages, the newcomers’ linguistic “weirdness”
and “inadequate” non-verbal communication are portrayed as light-hearted anec-
dotes, remembered with affection and placed within a relativist perspective (“It’s
very cultural, of course”). Thus, rather than a one-way progression from exclusivist,
boundary-focused notions to more non-essentialist ways of thinking—the relation-
ship unfolds within a dynamic tension between exclusionary views on belonging
and genuine engagement with otherness. For example, the interlocutors frequently
express a stereotypical view of Germans as cold and distant upon arrival but warm
and family-oriented by the time of departure. This recurring theme is evident in the

following excerpt from a focus group session with hosting parents:

Mauricio: “We, the Latinos in general, are very passionate. We are so sensitive;
it’s almost ridiculous. [...] So, these kids who come to stay with us, they become
Latinized. They end up crying, crying, crying...”

Edgar: “When they arrive, you look at them and they are all serious, but then they
meet their families and find their sensitive side. It’s a discovery, right?”

Luisa: “And they find it so easily...”

Mauricio: “/...] The people who come here from Germany and from the West, in
general, leave very humanized by the Latin American feeling, our feeling. (...) It
seems they get Latinized [he laughs], and they become more sensitive. They are
more open; they are not so cold. It’s not that they are like that...”

Maria: “It’s only apparent, right? Deep down, we all have our feelings.”

The discussion starts with the essentialist imagery of volunteers transitioning from
negatively connoted “Germanness” to positively connoted “Latinness” (in other
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words, they stop being “them” and start being “us”), but it soon turns into a less
divisive picture. The idea of discovering what has already been there suggests the
notion of inherent hybridity underlying any form of identity positioning (Holliday,
2022). Remarks about volunteers “easily finding their sensitive side” and the idea
that differences are only apparent reflect the possibility of a more nuanced and dy-
namic understanding of cultural belonging.

While mostly commenting on the volunteers’ learning processes, several inter-
viewees view the intercultural encounters as spaces for mutual learning. They see
themselves as agents of change in others but also as open to transformation them-
selves. In another common trope, Germans are stereotyped as honest and direct,
while Mexicans are perceived as less candid. Interactions with the volunteers are
interpreted as an opportunity to learn frankness and transparency: circumlocution
and ambiguity are left behind, while saying things outright becomes a new habit.
As a mentor put it:

“It’s part of what we’ve learned working with them, communicating, being open,
speaking to them directly as they are, you know? Because our culture is not one of
speaking directly. It’s one of ‘Hey, look, how do you find this? What do you think
about that?’ No, no, no. These years of experience with them have taught us that
we must be direct. And they appreciate it. We understand each other better.” (Ro-
berto, volunteers’ mentor)

The experience is framed as a long-term trajectory of intercultural communication,
allowing for reflexive examination of one’s cultural practices. Similarly, in another
interviewee’s comment, a long-lasting experience with several volunteer generations

triggers a process of revisiting, sincerely recognizing, and abandoning deep-rooted
prejudice:

“I used to say, ‘Germans are Hitler.” 'm sorry, but that’s what I used to say. Pa-
radigms in one’s head, right? And I remember that once [the volunteers] told me,
‘We are not all like that.” Well, yes, yes, of course, it’s just the nonsense in my head.
They are beautiful, sweet, and capable of feeling, crying, and expressing themselves.
Not the paradigms that one has, right?” (Silvia, director of primary school for
children with visual impairments).

Once more, rigid, divisive categorizations and attributions give way to a reimagined
sense of positioning of self and others. The remark’s introspective tone serves as yet
another example of interviewees’ reflexive attitude toward questions of difference,
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belonging, and their own role within volunteering contexts understood as intercul-
tural encounters.

5. Discussion

The reconceptualization of the V4D experiences as global learning venues has shift-
ed the research focus, first centering on the volunteers’ education and subsequently
exploring the V4D contexts as learning opportunities for local stakeholders (Chen,
2021; Mueller, 2020; Scheinert et al., 2019; Tiessen et al., 2021; Viquez, 2018). This
article, however, concentrates on local stakeholders’ contributions as facilitators of
volunteers’ learning experiences, thus underscoring their agency and questioning
the persistent notion of receiving organizations as mere “stage settings”, where the
volunteering unfolds on its own (Haas, 2020; Kontzi, 2015). It also challenges the
discourse of local language learning as “immersion” that usually “places mobile
students in a position of power in relation to the teachers of the culture—that is, the
immobile host people among whom the students are immersed and ‘learn by doing™
(Doerr, 2012, p. 2). The analysis shows that, rather than occurring spontaneously,
the volunteers’ language-learning processes are thoughtfully and actively support-
ed—not only by hosts and mentors, who are commonly understood as receiving
partners, but also by less visible contributors, such as host families and beneficiaries
of host organizations. The acquisition of the local language appears as a product of
a collective endeavor to offer diverse informal learning opportunities.

The analysis further highlights how language-related scenarios create opportuni-
ties for the negotiation of roles and relationships among those involved. Hosts’ rec-
ognition of Spanish as a valuable long-term outcome of the volunteering experience,
along with their satisfaction in contributing to its acquisition, or the beneficiaries’
pride in their role as Spanish language experts and their emphasis on the reciprocal
nature of learning, can be interpreted as quotidian instances of agency that carry the
potential to decenter postcolonial binaries that divide “enlightened” cosmopolitan do-
ers/givers from “inexpert” provincial receivers (Everningham, 2014; Sinervo, 2023).

While the local language appears meaningful in many ways throughout the
respondents’ comments—as a working tool, as a perdurable asset and, therefore, an
adequate recompense for volunteers’ contributions, as a means of cultural immer-
sion, and as an element of a deeper personal change—no such meanings are attribut-
ed to English. The participants mention it in utilitarian terms, mostly as part of
a mandated curriculum in educational facilities or as a bothersome last resort for
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communicating with novice volunteers. These interpretations de-emphasize, if only
implicitly, the common idea of English as an unquestionable asset, a perspective of-
ten assumed in development discourse (Jakubiak, 2016; Nifio-Murcia, 2003). They
also challenge the divide between volunteers, who are empowered English-speaking
global citizens, and hosts, who are often non-English-speaking aid recipients. Addi-
tionally, they illuminate the complexities of how the social status of linguistic codes
changes across intersubjective and institutional scales (Canagarajah, 2013; Heller &
Duchene, 2012; Macias, 2023; Thomas-Maude et al., 2021).

By supporting volunteers’ Spanish acquisition and reflecting on this process,
the receiving partners acknowledge themselves as active organizers of volunteer-
ing spaces. Such an agentive perspective fosters a nuanced quotidian reflection on
volunteering as an intercultural encounter and on the role of language in it. While
the respondents rarely abandon essentialist notions of belonging, they often remain
open to more fluid, boundary-crossing forms of engagement with otherness. This
openness is particularly evident when they observe volunteers’ willingness to learn
the local language and integrate into the local community. By seeing themselves as
agents of change for others, they view volunteering spaces as opportunities for mu-
tual transformation and learning (Holliday, 2022; Zhou & Pilcher, 2018).

Despite the insight the study offers into volunteering spaces as venues for inter-
cultural encounters, it also has important limitations. The primary one is the ab-
sence of volunteers’ voices, which would have added depth to the discussion on par-
ticipants’ roles, relationships, and learning processes. This limitation stems from
the study’s initial design, which focused on the contributions of receiving partners.
Additionally, the COVID-19 crisis influenced the study’s scope, as the program opt-
ed to repatriate volunteers to Germany at the onset of the pandemic. Nevertheless,
the unexpected prominence of language-related issues during the initial thematic
analysis offered rich data for an inductive exploration of local partners’ language-re-
lated practices and insights.

Examining the often-overlooked language-related agency of receiving partners
reveals volunteering contexts as dynamic spaces where participants’ roles and rela-
tionships are intersubjectively complex, transcending rigid binaries. Recognizing
language learning assistance as a valuable contribution can empower local partners,
enabling them to critically assess their positionality within the international vol-
unteering framework and to challenge postcolonial assumptions that continue to
influence the prevailing understanding of volunteering for development.
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Abstrakt

Artykut stanowi analize pogladéw uczonych salafickich, egzemplifikowanych
w osobach Muhammada Yusufa i Abubakara Shekau - dwdéch najwazniejszych
przywodcéw poédtnocnonigeryjskiej organizacji Boko Haram - na kwestie nauki,
wiedzyiedukacjiwislamie. W tekscie przedstawiono podstawy doktryny salafickiej
ze szczegdlnym uwzglednieniem ksztatcenia Swieckiego i religijnego. Opisano
system szkolnictwa podtnocnonigeryjskiego oraz przyczyny ambiwalentnego
stosunku spoteczenstwa do swieckich placowek edukacyjnych. Na podstawie
publikacji Muhammada Yusufa i Abubakara Shekau omoéwiono ich krytyke
programu nauczania w szkotach s$wieckich. Zobrazowano réwniez elementy
kampanii terroru Boko Haram wymierzonej w system edukacji w pétnocnej Nigerii.

Stowa kluczowe

Boko Haram, edukacja, islam, pétnocna Nigeria, salafizm

Science, Knowledge and Education in Salafi Doctrine
by the Example of the Northern Nigerian Organisation Boko Haram

Abstract

The article is an analysis of the views of Salafi scholars, exemplified by Muhammad
Yusuf and Abubakar Shekau - the two most important leaders of the northern
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Nigerian organization Boko Haram - on the issue of science, knowledge and
education in Islam. The text presents the basics of Salafi doctrine with particular
emphasis on secular and religious education. The northern Nigerian school system
is described and the reasons for the ambivalent attitude of society towards secular
educational institutions are discussed. Based on the publications of Muhammad
Yusuf and Abubakar Shekau, their criticism of the curriculum in secular schools
is examined. Elements of Boko Haram’s terror campaign against the education
system in northern Nigeria are also illustrated.

Keywords

Boko Haram, education, Islam, northern Nigeria, Salafism

Wstep

Salafizm jest radykalnym nurtem w islamie, zakladajacym odbudowe dawnej
$wietnosci 1 odzyskanie utraconej czystosci religii muzulmanskiej. Osiagnigciu tych
celow stuzy¢ moga roze metody (ar. manahidz, 1.poj. manhads), posrod ktorych edu-
kacja ma szczegolne znaczenie. Przez niemal caly okres istnienia salafizmu - czyli co
najmniej od czasow damascenskiego teologa Ibn Tajmijji (1263-1328)! az do wspot-
czesnosci - intelektualisci 1 uczeni salaficcy, czyli osoby odpowiedzialne za stworzenie
jego doktrynalnej podbudowy, uznajg gorliwo$¢ w zdobywaniu wiedzy za jeden z pod-
stawowych atrybutéw dobrego muzutmanina. Nie oznacza to bynajmniej, ze bliska im
jest idea czlowieka wszechstronnie wyksztalconego. Promuja model edukacji religij-
nej, ktorego podstawe stanowi doglebna znajomos¢ swietych tekstow islamu - przede
wszystkim Koranu, a w mniejszym stopniu roéwniez hadisow, czyli zbioréw tradycji
proroka Muhammada (inaczej sunny), przy czym optuja za literalnym rozumieniem
tych tresci, nie pozwalajac na interpretacje. Wyksztalcenie $wieckie salafici traktujg
w najlepszym wypadku z obojetnoscia, a wielu z nich jest mu przeciwnych, gdyz widza
w nim zagrozenie laicyzacja, a takze szereg niezgodnosci z Koranem i sunna.

Jedna z aktywnych wspolczesnie organizacji salafickich jest ta znana jako Boko
Haram, w rzeczywisto$ci noszaca nazwe arabskojezyczna: Dzama’at Ahl as-Sunna

! Ibn Tajmijja uwazany jest za ojca salafizmu. Niektorzy uczeni uznajg jednak, ze historia
salafizmu, rozumianego jako nasladowanie pierwszych muzulmanoéw, z definicji sigga po-
czatkow islamu.
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li-d-Da’wa wa-al-Dzihad (,,Spoteczno$¢ Ludzi Sunny, Misji i Dzihadu”). Powsta-
fa ona w polnocno-wschodniej czgéci Nigerii, a z czasem rozszerzyla dziatalnos$é
na inne czesci kraju 1 panstwa sasiednie. Organizacja ta reprezentuje zbrojna galaz
salafizmu - od 2009 roku prowadzi rebeli¢ przeciwko $wieckiemu rzadowi Nigerii
oparta na kampanii terroru, w ktorej zginglo okoto 50 tysigcy ludzi (National Co-
unterterrorism Center, 2022). Mimo licznych inicjatyw podejmowanych zaréwno
przez rzad nigeryjski, jak i spotecznos¢ miedzynarodowa, ktorych celem byto rozbro-
jenie bojownikow Boko Haram, do tej pory ich cze$¢ pozostaje aktywna, a w niekto-
rych wsiach w regionie Jeziora Czad cieszg si¢ oni nawet popularnoscia i wsparciem
lokalnej ludnosci (Brakoniecka, 2021).

Fundament doktrynalny rebelii Boko Haram stanowia salafickie poglady zato-
zyciela tej organizacji, Muhammada Yusufa (1970-2009), a w mniejszym stopniu
rowniez jego kontynuatora, Abubakara Shekau (zm. 2021). Obaj liderzy byli zago-
rzalymi przeciwnikami edukacji $wieckiej, w ktorej widzieli zagrozenie dla duchowo-
$ci muzulmanskiej. Yusuf podczas publicznych wystapien w meczetach wzywat stu-
chaczy do niszczenia dyplomow ukonczenia studidow na nigeryjskich uniwersytetach
oraz dowodzil niezgodnosci curriculum $wieckich szkoét z naukami koranicznymi.
Jednoczes$nie budowal swoj autorytet muzulmanskiego uczonego na fundamencie
bieglej znajomosci i skrupulatno$ci w cytowaniu $wigtych tekstow islamu, charakte-
rystycznej dla salafitow. Shekau przekul teoretyczne rozwazania swego poprzednika
w czyn, terrorem doprowadzajac do zamkniecia na dtugie miesiace wielu placowek
edukacyjnych w potnocnej Nigerii.

Niniejszy artykul prezentuje salafickie poglady na nauke, wiedze i edukacje
w oparciu o przykiad organizacji Boko Haram i jej ideologow. Przedstawione w tek-
$cie badanie dowodzi, Ze salafizm w swej najbardziej radykalnej formie dzihadyzmu
odrzuca potencjal $wieckiej nauki i edukacji, jednoczesnie uznajac warto$¢ wasko
rozumianej wiedzy religijnej. W badaniu, poza literatura przedmiotu na temat sa-
lafizmu i nauk Boko Haram, postuzono sie tekstami zrodlowymi: arabskojezyczna
ksiazka Muhammada Yusufa pt. Hazihi akidatuna wa-minhads da’watuna (,10 jest
nasza wiara i program naszej misji”) (2009), jej tltumaczeniem na jezyk hausa wy-
konanym ustnie przez Yusufa (2008) oraz hausajezyczna publikacja propagando-
wa Abubakara Shekau, ktora w 2017 roku opublikowano w poéinocnonigeryjskich
mediach, lecz obecnie nie jest juz dostepna w Internecie (Shekau, 2017).

Artykul podzielono na cztery glowne czesci, z ktorych pierwsza stanowi prezen-
tacje zjawiska salafizmu, jego podstawowych zalozenn doktrynalnych oraz miejsca
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organizacji Boko Haram w salafickim uniwersum. W czgéci drugiej przedstawiono
spojrzenie salafitow na nauke i wiedze, opierajac si¢ na przykladzie liderow Boko
Haram. Cze$¢ trzecia stuzy wprowadzeniu podstawowych informacji o systemie edu-
kacji religijnej i $wieckiej w Nigerii. W ostatnim podrozdziale oméwiono stosunek
salafitow do tych rodzajow ksztalcenia oraz nakre$lono wplyw rebelii Boko Haram
na aktualng kondycje systemu szkolnictwa w tej czeSci Swiata.

Salafizm i Boko Haram

Czas powstania islamu, zZycia proroka Mahometa i jego towarzyszy, jest dla mu-
zulmanow okresem niemal utopijnym, ztotym wiekiem, kiedy religia miata postac
najczystsza i, mimo uplywu czasu, do dzi§ najbardziej godna nasladowania. Bez
wzgledu na przynalezno$¢ do odtaméw religijnych, réznice prawne i doktrynalne,
wszyscy muzulmanie daza do tego, by w swym codziennym postgpowaniu naslado-
wac Proroka - idealnego wyznawce islamu, nazywanego réwniez ,,zywym Koranem”.
Na kanwie uwielbienia dla tego okresu w przeszlosci powstal salafizm - nurt w isla-
mie nawotujacy do przywrocenia religii takiej formy, jaka miala za zycia Mahometa
i trzech pokolen jego towarzyszy, nazywanych poboznymi przodkami (ar. as-salaf
as-salih, stad termin ,salafizm”) (Meijer, 2013).

Istnieje szereg konceptow, ktore tworza zreby doktryny salafickiej. Podstawg jest
rygorystyczny monoteizm (ar. tauhid), rozumiany znacznie szerzej niz tylko wiara
w jedynego Boga. Radykalna interpretacj¢ monoteizmu, tak wazna we wspolczesnej
mysli salafickiej, rozwinat XVIII-wieczny uczony z Nadzdu, Muhammad Ibn Abd al-
-Wahhab (1703-1792), autor epokowego dzieta pt. Kitab at-Tauhid (,Ksigga o jedyno-
bostwie”). Mysliciel ten zaciekle zwalczal kult $wigtych (w tym kult samego Proroka),
przyjmujacy forme pielgrzymek do grobéw znanych muzulmanéw i modlitw o ich
wstawiennictwo. Widzial w tych zwyczajach przejawy politeizmu (ar. szirk), jednego
z najciezszych wystepkow w islamie. Potepial takze zwyczaje, ktore pojawily sie w ob-
rzadku muzulmanskim poézniej niz za zycia Mahometa i jego towarzyszy, uznajac
je za zakazane innowacje (ar. bid’a). Do niedopuszczalnych nowinek wliczal m.in.
stosowanie talizmanow, amuletow ochronnych, a nawet r6zancow (Danecki, 1991).

Inna cecha charakterystyczna salafizmu, ktora ponadto uksztaltowata poglady
salafitow na nauke i przekazywanie wiedzy, jest literalne rozumienie $wietych tek-
stow islamu. W duchu literalizmu nie dopuszcza sie swobodnych, indywidualnych
interpretacji Koranu i sunny, nie pozwala si¢ rowniez na nadawanie tym zrodlom
znaczen alegorycznych. Salafici przyjmuja $wigte teksty takimi, jakie sa, w sposob
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dostowny odczytujac zawarte w nich informacje, zakazy i polecenia. Literalizm nie
pozostawia przestrzeni na apologi¢ islamu ani jego reforme w celu dostosowania
do wspolczesnosci. Nie sprzyja rowniez szerzeniu wiedzy pozareligijnej, poniewaz
znaczna cze$¢ tresci przekazywanych w $wieckich systemach edukacji przeczy zapi-
som koranicznym, gdy te interpretowane sa dostownie.

Propagatorem metody literalnego odczytu Koranu byt Taki ad-Din Ibn Tajmijja,
wspomniany juz uczony z Damaszku. Jako ze wersety najwazniejszej Ksiggi islamu
rozumial dostownie, potepial on mistycyzm muzulmanski, w ktorym widzial prze-
jaw politeizmu. Nurt mistyczny kwitl w swiecie arabskim w XIII 1 XIV wieku, dajac
wyraz nastrojom niepokoju wywolanym wojnami krzyzowymi i najazdem Mongotow.
Ibn Tajmijja probowal powstrzymacé rosnaca popularno$¢ synkretyzmow. Glosit, ze
najlepsza, czysta wersje islamu, niezanieczyszczong grzesznymi innowacjami, wy-
znawali jedynie pierwsi muzulmanie (ar. as-salaf). Na pewnym etapie kariery zo-
stal poproszony przez Mamelukow o przygotowanie religijnego uzasadnienia walki
przeciwko najezdzcom mongolskim. Mongolowie deklarowali wiar¢ muzulmanska,
a walka przeciw wspolwyznawcom jest niedozwolona z punktu widzenia szariatu.
Dzialajac w interesie politycznym uczony oglosil, Ze najezdzcow nie mozna trakto-
wac jak wierzacych, poniewaz podporzadkowuja sie kodeksowi jasy, zbiorowi tra-
dycyjnych praw mongolskich, a prawowierni wyznawcy islamu powinni podlega¢
jedynie szariatowi. W ten sposob Ibn Tajmijja dokonal ekskomuniki (ar. takfir)
na Mongotach i przygotowal wyjasnienie religijne walki, ktora faktycznie motywo-
wana byla wzgledami bezpieczenstwa i kalkulacjami politycznymi (Danecki, 1991).
W podobny sposob zakfir do dzisiaj naduzywany jest przez organizacje salafickie.
Fabrykuja one argumentacje pozornie wynikajace z zasad religii, a w rzeczywistosci
majace legitymizowaé walke, ktora przynosi korzysci ekonomiczne, geopolityczne
lub zaspokaja zadze wiadzy.

Salafickie organizacje charakteryzuja si¢ zatem rysem konserwatywnym i eksklu-
zywistycznym, a takze glosza konieczno$¢ oczyszczenia islamu z nowinek i wplywow
zewnetrznych, w szczegolnosci zachodnich. Mimo Ze nurt ten jest stosunkowo spojny
doktrynalnie, salafici r6znig sie miedzy soba w zakresie dopuszczalnych metod dziala-
nia (ar. manahidz). Wiekszos$¢ przedstawicieli tego odtamu islamu za gtéwne narzedzia
walki z niewiedza (ar. d2ahilijja) i niewiara (ar. kufr) uznaje edukacje muzulmanska
i dzialalno$¢ kaznodziejska. Istnieja ugrupowania, ktore upatruja mozliwo$¢ popra-
wy kondycji religii w polityce. Ich czlonkowie angazuja si¢ w zarzadzanie panstwem,
aby dbac¢ o interesy wspolwyznawcow na poziomie instytucjonalnym (Wiktorowicz,
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2006). Wspolczesnie najszerzej rozpoznawalna jest jednak skrajna gataz salafizmu -
dzihadyzm zaktadajacy konieczno$¢ zastosowania walki zbrojnej w celu odnowienia
islamu. Organizacje dzihadystyczne, szczegolnie aktywne na arenie miedzynarodowe;j
od poczatku XXI wieku, stosuja przemoc, w tym dzialania terrorystyczne skierowane
w cywilow, legitymizujac ja specyficzng interpretacja przepisow religii muzulman-
skiej. Zwykle za ich dzialaniami stoja motywacje niezwigzane z islamem, takie jak
rywalizacja o wladze lub zasoby materialne oraz wynikajace z trudnych warunkow
spoleczno-ekonomicznych procesy radykalizacyjne (Brakoniecka, 2021).

Mimo znacznego zréznicowania w zakresie stosowanych metod (ar. manahidz)
odnowy islamu, salafici pozostaja zgodni w podejsciu do nauki, wiedzy i edukacji.
W nauczaniu $wieckim widza zagrozenie, gdyz - ich zdaniem - stluzy ono popula-
ryzowaniu zachodnich kultur, filozofii, wartosci i stylu Zycia, a zatem propaguje
rozluznienie norm moralnych. Popieraja natomiast nauczanie wiedzy o islamie, kto-
ra umacnia muzulmanskie spoteczenstwo (ar. umma), cementuje jego wspolnotowa
tozsamo$¢ i zbliza wiernych do Boga. Stosunek salafitow do edukacji, wiedzy i nauki
zobrazuje, polegajac na przykladzie wspomnianej powyzej poéinocnonigeryjskiej or-
ganizacji Boko Haram, reprezentujacej zbrojna galaz tego nurtu w islamie.

Nauka i wiedza w doktrynie Boko Haram

Muhammad Yusuf byl pierwszym przywodca Boko Haram, naczelnym ideologiem
tej organizacji i jedynym jej liderem, ktory pozostawil po sobie obszerny zbior wy-
tworow dzialalnosci intelektualnej. Rozwazania natury politycznej, religijnej i filozo-
ficznej rejestrowal - osobiscie lub za posrednictwem swoich zwolennikéw - w formie
publikacji pisemnych oraz audiowizualnych w jezykach arabskim i hausa®. Analiza
zrodel autorstwa Yusufa pozwala na wyabstrahowanie jego pogladow na interesujace
nas kwestie nauki i wiedzy oraz ich roli w zyciu muzulmanina3.

Yusuf wiele uwagi poswigcil kwestii nauki, szczegolnie skupiajac si¢ przy tym
na jej $wieckim obliczu i przygladajac si¢ jej zgodnosci z zapisami koranicznymi. Jego
fiksacja na tym punkcie znalazla odzwierciedlenie w przeSmiewczej nazwie Boko Ha-

2 Hausa jest jezykiem uzywanym przez ludno$¢ Hausa-Fulanow, czyli dominujaca grupe
etniczna poinocnej Nigerii. Przez mniejsze grupy etniczne Zyjace na tym obszarze, takie jak
Kanuri, do ktorej nalezat Muhammad Yusuf, hausa uzywany jest jako jezyk komunikacji
miedzyetnicznej.

3 Szersza analize jego pogladow na polityke, religie i nauke przedstawitam w monografii pt.
Boko Haram. Koncepcja reformy islamu w pétnocnej Nigerii (Brakoniecka, 2018).
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ram, ukutej przez nigeryjskich dziennikarzy, a nieakceptowanej przez sama organi-
zacje. Termin boko w jezyku hausa oznacza $wiecka edukacje lub szerzej, zachodnia
cywilizacje, ktorej elementy upowszechniane byly na terytorium dzisiejszej Nigerii
w okresie przed- i kolonialnym przede wszystkim w szkotach fundowanych przy
misjach chrze$cijanskich. Haram z Kkolei jest stowem, ktore weszlo do jezyka hausa
z arabskiego i oznacza czyn zabroniony przez islam (Newman i Newman, 2020).
Boko Haram znaczy zatem ,,zachodnia edukacja (lub cywilizacja) jest zabroniona dla
muzulmanow”.

Jako salafita, Muhammad Yusuf odczytywal $wiety tekst islamu w sposob do-
stowny, nie uznajac swobodnej interpretacji czy kontekstualizacji tresci. Analiza jego
rozwazan na temat osiagni¢¢ naukowych cywilizacji zachodniej pozwala na dwa
spostrzezenia. Po pierwsze, dysponowal on stosunkowo gleboka wiedzg religijna.
Co prawda jego zagorzali krytycy, wérdd nich prominentni uczeni muzulmanscy
i jego dawny mistrz, szajch Mahmud Ja’far Adam (zm. 2007), zarzucali mu luki
w edukagji religijnej, manipulacje i niekonsekwencje w argumentacji (The popular...,
2012), jednak wiedza jego byla wystarczajaca, aby prowadzi¢ polemiki teologiczne
z ulemami, nawet jesli nie ze wszystkich wychodzil obronng reka (zob. np. Adamu,
2013). Po drugie, zauwazy¢ nalezy, ze jego wiedza pozareligijna, w Nigerii nazywana
zachodnig ze wzgledu na histori¢ edukacji $wieckiej zwiazang z kolonializmem, byta
znikoma, czego dowodza liczne niespojnosci w rozumowaniu i absurdalne interpre-
tacje. W takim kontekscie watpliwa staje sie kwestia, czy Yusuf byl uprawniony do
potepiania zachodniej nauki, jesli nie znat jej podstawowych zalozen.

Muhammad Yusuf gtéwne postulaty swoich kazan strescit w arabskojezycznej
ksiazce, ktora opublikowal niedtugo przed $miercig (Yusuf, 2009). Krytykuje w niej
osiagniecia dziedzin nauki, ktorym nie zawsze stusznie przypisuje zachodnig pro-
weniencje, nie uwzgledniajac migdzy innymi ogromnego wkladu $wiata arabskiego
w rozwoj takich galezi wiedzy jak astronomia, geografia czy medycyna. Dwie pierw-
sze uznaje za politeistyczne, a wiec grzeszne i kategorycznie zakazane muzulmanom,
gdyz ktoca si¢ one z zapisami koranicznymi, ktore, zgodnie z metoda salaficka, Yusuf
rozumie dostownie. Wiedze o Uktadzie Stonecznym i teorie kopernikowska stawia
pod znakiem zapytania, cytujac werset 38. z sury Koranicznej Ja Sin: ,,I stonice - ono
plynie do swego stalego miejsca. To jest ustanowienie Pot¢znego, Wszechwiedza-
cego!™. Nie wierzy rowniez w sferyczny ksztatt kuli ziemskiej, co jest charaktery-

* Cytaty koraniczne w przekladzie Jozefa Bielawskiego (2009).
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styczne dla wielu reprezentantow nurtu salafickiego (Lacey, 2009). Teoria wielkiego
wybuchu i hipoteza na temat wieku Ziemi sa jego zdaniem zaprzeczeniem wersetow
o stworzeniu tejze przez Boga w kilka dni’. Yusuf nie wierzy takze w schemat obie-
gu wody w przyrodzie, ktorego ucza si¢ dzieci na lekcjach geografii. Jego zdaniem
deszcz zsylany jest przez Boga, jak moéwig liczne wersety Koranu®. Odrzuca che-
mig i fizyke, poniewaz te opieraja si¢ na zasadzie zachowania energii, a Bog mowi:
»Wszystko, co jest na niej, przeminie, a pozostanie oblicze twego Pana, pelne maje-
statu i godne czci” (55:26-27). Kwestionuje takze szereg innych dyscyplin nauko-
wych, w tym socjologi¢ za promowanie agnostycyzmu i ateizmu oraz biologi¢, gdyz
teoria Darwina stoi w jawnej sprzecznosci z muzulmanskim kreacjonizmem, kto-
rego Muhammad Yusuf byt zagorzalym zwolennikiem (Brakoniecka, 2018; Yusuf,
2009). Podajac w watpliwos¢ osiagniecia kolejnych dziedzin wiedzy, autor stara sie
prowadzi¢ wywod, zachowujac pozory naukowosci. Skrupulatnie wylicza fragmenty
swietej Ksiggi islamu, traktujac je jako niezbity dowod prawdziwosci swych tez, do
czego jest w pelni uprawniony jako muzulmanin wierzacy w nieomylnos¢ Koranu.
Nie uwzglednia przy tym osiagni¢¢ tradycji roznorakich, w tym metaforycznych, in-
terpretacji tej Ksiegi, ktore przez wieki rozwijaly sie w $wiecie muzulmanskim, aby
dostosowaé wyktadnig islamu do aktualnego stanu wiedzy i nauki.

Po zabogjstwie Muhammada Yusufa w 2009 roku przez oficerow policji ni-
geryjskiej, zaden z kolejnych przywodcow Boko Haram nie publikowal rozwazan
intelektualnych na temat nauki i edukacji w tak szerokim zakresie. Wynika to
prawdopodobnie z faktu, ze $mier¢ Yusufa byla momentem zwrotnym w historii tej
organizacji, po ktorym zmienita ona profil dzialalnosci z kaznodziejskiej na zbroj-
na, czynnie zaangazowang w walke przeciwko $wieckiemu panstwu nigeryjskiemu,
a na jej czele stawali bojownicy odpowiedzialni za strategi¢ militarna, posiadajacy
skromniejsza wiedz¢ religijna. Przywodztwo w Boko Haram przeszto poczatkowo
w rece Abubakara Shekau, dotychczasowego zastepcy Muhammada Yusufa (Co-
molli, 2015), a po samobojczej $mierci tego pierwszego w 2021 roku wladze przejeli
kolejno bojownicy znani jako Bakura Sahalaba (zm. ok. 2022) oraz Bakura Doro
(do dzi$ pelniacy funkcje lidera), o ktorych mamy jedynie szczatkowe informacje
(Zenn, 2024).

> W niektorych wersetach sa to dwa dni (41:9), w innych sze$¢ (7:54).

¢ M.in. werset 23:18: ,ZeslaliSmy z nieba okreslong ilo$¢ wody i utrzymaliSmy ja na ziemi;
a przeciez My mamy wtadze ja usunaé” i wiele innych.
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Bakura Sahalaba oraz Bakura Doro nie pojawiaja si¢ w materiatach propagando-
wych Boko Haram, niewiele zatem wiemy o ich pogladach. Ich poprzednik natomiast,
Abubakar Shekau, wystapil w licznych nagraniach upublicznionych w mediach in-
ternetowych. Jako bojownik i przywodca organizacji terrorystycznej wypowiadal sie
przede wszystkim na tematy zwigzane ze strategia walki i szafowat grozbami pod ad-
resem przeciwnikow. Tylko jedno z jego wystapien zawiera polemike z wiedza przeka-
zywana w szkotach $wieckich. Wyraznie wzoruje sie na Yusufie, uznajac za sprzeczne
z islamem zasade powstawania opadow atmosferycznych oraz teorie o sferycznym
ksztalcie Ziemi. Nie wykazuje sie przy tym elokwencjg charakterystyczna dla swego
poprzednika - zamiast argumentacji opartej o liczne cytaty koraniczne uzywa jedy-
nie przeSmiewczych sformulowan i prostych poréwnan: ,,Astronomowie mowia, ze
ziemia jest jak pilka. Pokazuja nam ja w telewizji w ksztalcie kuli. A Bog powiedziat
przeciez, ze ziemia jest szeroka, rozpostarta i ze ma krance” (Shekau, 2017). Popelnia
rowniez liczne bledy rzeczowe. Probuje miedzy innymi dowie$¢ istnienia wartosci po-
zamaterialnych. Kwestionuje przy tym epistemologie oparta na poznawaniu poprzez
zmysly, ktéra omytkowo umiejscawia w ramach socjologii. Polemizuje takze z dzia-
fem biologii dotyczacym rozwoju plodu ludzkiego. Chcac udowodnié, ze zarodek nie
powstaje w wyniku wspolzycia mezczyzny i kobiety, lecz w jej tonie umieszcza go Bog,
blednie nazywa embrion mikrosomem. W wystapieniu tym Abubakar Shekau ob-
naza brak wiedzy i erudycji, co z perspektywy odbiorcy posiadajacego przynajmniej
podstawowe wyksztalcenie czyni jego argumentacj¢ nieprzekonujaca. Nie mozna jed-
nak wykluczy¢, ze bledy te pozostaly niedostrzezone przez adresatow jego wystapienia,
sposrod ktorych cze$é nie odebrata nawet szczatkowej edukacji (Afzal, 2020).

Edukacja $wiecka i religijna w pétnocnej Nigerii

W poétnocnej Nigerii funkcjonuja obok siebie dwa odrebne systemy ksztalcenia:
$wiecki 1 religijny. Szkoly swieckie (W jezyku hausa: makarantun boko) dzieli si¢
na poziom podstawowy (do nich uczeszczaja uczniowie w wieku od 6 do 12 lat),
$redni nizszy (junior secondary education; uczniowie od 12 do 15 lat), $redni wyzszy
(senior secondary education; mlodziez od 15 do 18 lat) (EPDC, b.d.) oraz poziom edu-
kacji wyzszej, obejmujacy koledze, uniwersytety i politechniki. Mimo Ze uczeszcza-
nie do szkoly jest obligatoryjne dla os6b w wieku od 6 do 15 lat, w péinocnej czgéci
kraju z obowiazku tego wywiazuje si¢ tylko 53% dzieci (UNICEF, 2013).

Sciezka edukacji religijnej natomiast rozpoczyna sie od szkoly koranicznej (hau-
sa: makarantar allo), do ktorej uczeszczajg dzieci od 3 lub 4 roku Zycia. Na tym eta-
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pie ucza si¢ recytacji fragmentéw Koranu oraz zapisujg poszczegolne sury na drew-
nianych tabliczkach, zwanych w hausa allo. Spotykaja sie z malamem (,nauczyciel”
w jezyku hausa) w godzinach porannych, popotudniowych lub wieczornych, aby
nie opuszczaé zaje¢ w szkole swieckiej. To stadium edukacji konczy si¢, gdy uczen
przepisal oraz wyrecytowal, powtarzajac po nauczycielu, wszystkie sury koraniczne.
Z okazji ukonczenia makarantar allo rodzice organizuja walima - huczna uroczy-
sto$¢ na cze$¢ dziecka. Dawniej kolejnym etapem byla szkola wiedzy muzulmanskiej
(hausa: makarantar zaure - dost. ,szkola w przedsionku”, ze wzgledu na miejsce
pobierania nauk w domach nauczycieli). Wspoélcze$nie role makarantar zaure pelnia
szkoly $rednie o profilu religijnym. W nich uczniowie przyswajaja wiedz¢ w zakre-
sie interpretacji Koranu, poznaja hadisy, podstawy gramatyki arabskiej oraz prawa
muzulmanskiego. Edukacja moze by¢ kontynuowana w ramach studiow wyzszych
na zagranicznych uniwersytetach w krajach arabskich, sposrod ktérych najwieksza
renomag cieszy sie kairski Al-Azhar, lub na lokalnych wydzialach studiow arabistycz-
nych i islamistycznych, jakie funkcjonuja przy wielu uczelniach w kraju (Ibrahim
i Idris, 2014).

Muzulmanie poinocnonigeryjscy uznaja edukacje religijng za priorytetowa
w stosunku do $wieckiej, co uwarunkowane jest szeregiem czynnikow. Teoretycznie
obydwa systemy szkolnictwa sg bezptatne. W praktyce jednak postanie dziecka do
szkoly $wieckiej laczy sie z wydatkami, na ktore wiele rodzin nie moze sobie pozwolié.
Na liscie niezbednych zakupoéw uwzglednié¢ nalezy mundurki, podreczniki, przybory
piSmiennicze, a czesto takze oplacenie dojazdu do placowki. Edukacja koraniczna
pociaga za sobg znacznie nizsze wydatki, co w Nigerii, w ktorej ponad 133 miliony
ludzi klasyfikuje si¢ jako ubogich (NBS, 2022), ma niebagatelne znaczenie.

Nie tylko jednak czynniki ekonomiczne wplywaja na wyzsza popularno$¢ szkol-
nictwa muzulmanskiego. Rol¢ odgrywa takze uwarunkowana historycznie i kultu-
rowo nieufno$¢ wobec $wieckich placowek edukacyjnych. Pierwsze szkoly w stylu
zachodnim zalozone zostaly przez brytyjskich misjonarzy w latach czterdziestych
XIX wieku w poludniowej czesci kraju (Sule, 2010), wowczas jeszcze zamieszkanej
przez wyznawcow wierzen rodzimych, a wspoélczesnie - dzieki skutecznej akcji misyj-
nej - zdominowanej przez chrzescijan. Na potnocy, zislamizowanej juz w XIV wieku,
istnial wowczas Kalifat Sokoto - teokratyczne panstwo muzulmanskie, w ktorym
sprawnie prosperowalto szkolnictwo koraniczne. Misjonarze chrzescijafiscy ograni-
czyli zatem swoja dziatalno$¢ prozelityczng i edukacyjna jedynie do potudnia, stusz-
nie obawiajac si¢ niecheci dla podobnych przedsiewzie¢ na terytoriach muzulman-
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skich. Pierwsze, nieliczne szkoly ufundowane przez misjonarzy pojawily sie na pot-
nocy dopiero w XX wieku. Az do okresu niepodlegtosci, ktora Nigeria uzyskata
w 1960 roku, szkoly typu zachodniego nie mialy swieckiego charakteru. Wiekszo$¢
z nich prowadzona byla przez chrzescijafiskich duchownych i katechetow, zatem
poza wiedza ogolng nauczano w nich religii i wpajano wartosci chrze$cijanskie.
W wielu placowkach wymogiem przyjecia ucznia na ksztalcenie byta jego konwersja
na religie przybyszow.

Historia szkolnictwa typu zachodniego zakorzenita w potnocnonigeryjskich mu-
zulmanach gleboka niechec¢ i nieufnos¢ do tego rodzaju placowek, mimo ze wspol-
cze$nie wiele szkot ulegto laicyzacji. Powszechne jest przekonanie, ze edukacja w sty-
lu zachodnim, w przeciwienstwie do koranicznej, nie uczy odpowiednich manier
i pokory (hausa: ladabi da biyayya) i nie ksztaltuje w dzieciach postawy szacunku
wobec nauczyciela (hausa: kunya), ktora w silnie zhierarchizowanym spoleczenstwie
hausanskim $wiadczy o dobrym wychowaniu. W kulturze hausa funkcjonuja nawet
wierszyki 1 piosenki $piewane najmlodszym dzieciom, ktére obrazuja rozprezenie
moralne panujace w $wieckich szkotach. Jedna z nich opowiada o zepsutej dziewczy-
nie, uczennicy placowki tego typu, ktora podnosi r¢ke na wlasnego ojca, a nastgpnie
nie zdobywa sie nawet na odpowiednie przeprosiny: Yarinyva ’yar boko | ta bugi ba-
banta | sai ta ce | I'm sorry, sorry, sorry (,Uczennica szkoly $wieckiej | pobita swojego
ojca | i tylko powiedziata | I'm sorry, sorry, sorry”) (Brakoniecka, 2021). Utwory
dla najmtodszych zwykle przekazuja najglebiej zakorzenione w kulturze wartosci
wychowawcze, stanowiace podstawe tozsamosci danej grupy spoleczne;j. Jedng z nad-
rzednych warto$ci przekazywanych przez péinocnonigeryjskich muzulmanoéow juz
we wczesnych latach zycia jest brak zaufania do $wieckiego systemu szkolnictwa.

Boko Haram a edukacja i szkolnictwo

Przywodcy Boko Haram zaproponowali strategie odnowy islamu, ktorej naczelnym
postulatem byla eliminacja $wieckiego szkolnictwa. W kazaniach Muhammada
Yusufa znajdujemy kategoryczny zakaz nie tylko posylania dzieci do szkoét typu
zachodniego, ale takze pracy w tych szkotach oraz przekazywania kontrybucji fi-
nansowych na ich rzecz. Za godna potepienia uznawal nawet postawe biernosci wo-
bec istnienia $wieckiego szkolnictwa w poinocnej Nigerii. Glosil, ze obowiazkiem
kazdego prawowiernego muzulmanina jest nie tylko bojkotowanie edukacji typu
zachodniego, ale rowniez aktywny sprzeciw wobec jej obecnos$ci na terytorium zdo-
minowanym przez islam.
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W swojej argumentacji przeciwko swieckiemu szkolnictwu Yusuf uderzat w tony
populistyczne. Poglebiat znany w spoteczenstwie poéinocnonigeryjskim sceptycyzm
wobec metod wychowawczych stosowanych w makarantun boko. Kreélit obraz szkol,
w ktorych panuje rozprezenie moralne - gdzie nauczyciele w imi¢ mylnie rozumia-
nego indywidualizmu akceptujg najrézniejsze poglady uczniéw, nawet tak skrajne
jak ateizm. Yusuf rozlicza swoich wspotwyznawcow z uleglego stosunku do wplywow
$wiata zachodniego, a $wieckie placowki edukacyjne widzi jako epicentra szkodliwej
westernizacji. W tej wizji rzeczywistosci szkoly sa miejscem koncentracji grzechu
i zepsucia w przestrzeni islamu. Panuje w nich dzahilijja - bezbozny stan niewiedzy,
w teologii muzulmanskiej utozsamiany z politeistycznym okresem przedmuzulman-
skim oraz ze wspoélczesna ignorancja wobec religii. Lamie si¢ w nich fundamen-
talne zasady islamu, takie jak separacja kobiet i mezczyzn w przestrzeni publicz-
nej. Chlopcy i dziewczeta, a takze nauczyciele obydwu plci umieszczani sg w jednej
Kklasie. Wspolnie uczestnicza w lekcjach wychowania fizycznego, podczas ktorych
dziewczeta wystawiajg na pokaz swoje walory cielesne. Nie zachowuja wzajemnego
dystansu nawet w okresie dojrzewania, kiedy mtody czlowiek jest szczegolnie podat-
ny na pokusy wynikajace z rozwijajacej si¢ seksualnosci. Ponadto zaréwno uczenni-
ce, jak i nauczycielki, udaja sie do szkoly bez meskich opiekunow, co jest czynem
zabronionym (ar. i hausa: haram) w islamie. Decydujac sie na postanie dziecka do
szkoly $wieckiej, rodzice dajg ciche przyzwolenie na jego uczestnictwo w tych prak-
tykach, a w przysztosci beda odpowiedzialni za jego odejscie od zasad religii. Yusuf
przekonywal swoich uczniow, ze zamiast edukacji $wieckiej powinni po$wieci¢ sie
studiowaniu nauk islamu, co jest znacznie milsze Bogu. Glosil, ze kazdy muzulma-
nin zostanie w Dniu Ostatecznym rozliczony z czasu, ktory sprzeniewierzyl na spra-
wy niezwigzane z religia, a tak traktowac¢ nalezy kazda minute¢ spedzong w $wieckiej
szkole (Yusuf, 2009).

Po rozpetaniu przez Boko Haram zbrojnej kampanii po $mierci Muhammada
Yusufa w 2009 roku, placowki edukacyjne - podobnie jak koszary wojskowe i po-
sterunki policji - staly sie obiektem atakow jako miejsce symbolizujace zachodnig
demoralizacje i propagujace antyislamskie wartosci. Bojownicy przeprowadzaja za-
machy w szkotach i uniwersytetach, a ich ofiarami padajg zaré6wno uczniowie, jak
i kadra nauczycielska oraz administracyjna. Wedtug organizacji GCPEA (Global Co-
alition to Protect Education from Attack) w latach 2009-2015, czyli w okresie najin-
tensywniejszej aktywnosci zbrojnej, cztonkowie Boko Haram zabili 2 295 nauczycieli,
a ponad 19 000 zostato uchodzcami (w tym uchodZcami wewnetrznymi, tzw. IDPs).
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W tym samym okresie zniszczono 1 400 szkol, a znacznie wiecej zamknieto w obawie
o0 bezpieczenstwo uczniow i pedagogow. Konsekwencja tych wydarzen byt m.in. brak
dostepu do edukacji az 600 000 dzieci w poinocnej czesci Nigerii (GDPEA, 2018).

Stale zagrozenie terrorystyczne i dramatyczne doswiadczenia spoleczenstwa
W czasie trwania rebelii sprawiaja, Ze nawet po przywroceniu pracy placowek eduka-
cyjnych wielu uczniéw boi si¢ chodzi¢ do szkoly. W szczegolnie krytycznej sytuacji sa
dziewczeta. Boko Haram dokonato kilku zakrojonych na ogromna skalg, masowych
porwan uczniéw ze szkol, przy czym czgéc z tych atakow zorganizowana zostala z in-
tencja schwytania dziewczat. Do pierwszego masowego porwania doszlo 14 kwietnia
2014 roku, kiedy uprowadzono 276 mlodych kobiet z akademika w Czibok w stanie
Borno. Cztery lata pdzniej, 19 lutego 2018 roku, w podobny sposob uwieziono 110
uczennic w Dapczi w stanie Jobe. Dziewczeta porwane podczas tych i innych ata-
koéw umieszczane sa w obozach kontrolowanych przez bojownikoéw. Niektore z ofiar
zostaja zmuszone do konwersji na islam, inne wydaje sie za maz za rebeliantow
wbrew ich woli, wskutek czego padaja ofiarami gwattow i zachodza w niechciane
ciaze. Wiele Nigeryjek, ktorym bojownicy odebrali wolno$¢, do tej pory nie zostato
uwolnionych. Przetrzymywane sa w nieludzkich warunkach i zmuszane do niewol-
niczej pracy. Czes¢ z nich stracito zycie w szczegolnie tragicznych okolicznosciach

- zostaly zaangazowane do wykonania misji samobojczych. Wedlug danych ONZ
tylko w 2017 roku az 77 dziewczynek porwanych przez Boko Haram zginglo jako
zamachowczynie (Bauer, 2017; United Nations, 2017).

W miejsce zakazanej edukacji $wieckiej rebelianci Boko Haram proponuja
ksztalcenie muzulmanskie. Bojownicy zapewniajg przetrzymywanym osobom lekcje
religii na zréznicowanych poziomach, prowadzone przez ochotnikow wybieranych
sposrod rzeszy porwanych ludzi. Dla czg¢sci uprowadzonych wspolne modlitwy i roz-
wazania o zasadach islamu okazujg si¢ sposobem na przetrwanie tego dramatyczne-
go okresu w zyciu. Co ciekawe, niektorzy wi¢zZniowie przyznaja, ze lekcje religii po
raz pierwszy odebrali wlasnie przebywajac pod kontrola Boko Haram. Dotyczy to
przede wszystkim dziewczat, poniewaz w spoleczenstwie hausanskim priorytetem
jest wyksztalcenie chlopcow, a poziom wiedzy o islamie w przypadku kobiet ma
znacznie drugorzedne. Wedtug organizacji Mercy Corps muzulmanki uwolnione
z obozow rebelianckich wspominaja dostep do edukacji religijnej jako jedyny pozy-
tywny aspekt ich pobytu w tym miejscu. Niektore, odebrawszy w obozie podstawowsg
wiedz¢ o ich rodzimej religii, kontynuuja ksztalcenie muzulmanskie po powrocie
na wolnos¢ (Mercy Corps, 2016).
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Whioski koncowe

Idee salafickie opieraja sie na specyficznej wizji edukacji, wedle ktorej obowiazkiem
prawowiernego muzulmanina jest poznawanie nauk islamu. Uczeni i intelektuali$ci
salaficcy dbaja o rozwo6j wlasnej wiedzy religijnej, ale rowniez propaguja podobne
postawy w spoleczenstwie, wyglaszajac kazania i publikujac teksty, ktore uwydatnia-
ja warto$¢ ksztalcenia muzulmanskiego w laicyzujacym sie spoteczenstwie. Salaficcy
mysliciele znani sg w $wiecie islamu ze swego wysokiego wyksztalcenia i zaawanso-
wanej znajomosci tekstow religii.

Z reguly tej wylamuja si¢ jednak niektorzy przywodcy salafickich organizacji
zbrojnych, koncentrujacy si¢ na aktywnosci militarnej kosztem rozwoju intelektual-
nego. Abubakar Shekau, najszerzej rozpoznawalny przywodca krwawej rebelii Boko
Haram, nie cechowat si¢ erudycja i obnazal niedostatki wiedzy religijnej w licznych
wystapieniach publicznych. Znacznie glebsza refleksja intelektualna charakteryzo-
wal si¢ jego poprzednik, Muhammad Yusuf, tworca doktryny Boko Haram. Pro-
wadzil on dziatalno$¢ kaznodziejska i publikacyjna. W swoich dzietach wykazywat
si¢ szczegbdlowa znajomoscia Koranu. Wielokrotnie podkreslat warto$¢ ksztalcenia
religijnego jako istot¢ Zycia prawowiernego muzulmanina. I w jego przypadku jed-
nak dostrzegamy braki w wiedzy o dziejach islamu. Kwestionowal warto$¢ takich
dziedzin nauki jak astronomia czy geografia, nazywajac je zachodnimi i nie zdajac
sobie sprawy, ze $wiat muzutlmanski wniost ogromny wktad w ich rozwdj.

Zbrojny salafizm neguje warto$¢ swieckiej nauki, wiedzy i edukacji, widzac
w nich zagrozenie dla muzulmanskiej moralnosci i wspolnotowe;j tozsamosci ummy.
Obaj uczeni, ktorych poglady przesledzono w artykule, punktuja ponadto liczne
sprzeczno$ci mi¢dzy programem ksztalcenia w szkotach typu zachodniego a nauka-
mi Koranu, ktore odczytuja w sposob dostowny zgodnie z metoda salaficka. Dzigki
temu zyskuja poparcie czgéci spoteczenstwa potnocnonigeryjskiego, ktore ze wzgle-
du na histori¢ edukacji powigzana z misja ewangelizacyjng i administracja Kkolo-
nialng do dzisiaj pozostaje sceptycznie nastawione do szkot swieckich. Muhammad
Yusuf i Abubakar Shekau wykazuja sie jednak skrajng niewiedza w zakresie tresci,
ktore poddaja krytyce, co stawia pod znakiem zapytania ich uprawnienie do podej-
mowania tych zagadnien.

Podkresli¢ nalezy, iz nie wszystkie stronnictwa salafickie podzielajg radykalny
stosunek Boko Haram do $wieckiej edukacji. W poinocnej Nigerii ogromng po-
pularno$cia cieszy si¢ umiarkowana organizacja ‘Yan Izala, réwniez promujaca
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fundamentalistyczng mys$l muzulmanska, jednak stroniaca od przemocy. W przeci-
wienstwie do Boko Haram, dostrzega ona potrzeb¢ edukowania wyznawcow islamu
1 proponuje rozwigzania, ktore przelamia negatywne stereotypy na temat Swieckiego
ksztalcenia. ‘Yan Izala zbudowala sie¢ szkol nazywanych islamijja, ktore oferuja na-
uczanie religii na réznych poziomach. Program wzbogacony jest zajeciami z jezyka
angielskiego i matematyki oraz przedmiotéw dodatkowych. Placowki te ksztalci¢
maja przyszle muzulmanskie elity intelektualne, ktore beda w stanie sprosta¢ ocze-
kiwaniom wspolczesnego rynku pracy i przyczynia si¢ do wzrostu dobrobytu péinoc-
nonigeryjskiej ummy.

Oswiadczenie o zgodnosci z zasadami etyki

badar nie dotyczy

badanie nie byto finansowane ze Zrédet zewnetrz-

Finansowanie
nych

Oswiadczenie dotyczace konfliktu intereséw | Autorka nie zgtasza zadnego konfliktu intereséw.
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Abstrakt

W artykule przeprowadzone zostaty analizy dotyczace spoétek Skarbu Panstwa,
ktére sg nieprzerwanie notowane na rynku podstawowym GPW w Warszawie
w latach 2010 - 2019. Badania dotycza spotek z sektora niefinansowego
ifinansowego. Przedmiotem badania sa dwazjawiska charakteryzujace analizowane
spotki, a mianowicie struktura organéw statutowych z punktu widzenia obecnosci
w nich kobiet oraz sytuacja spétek mierzona za pomoca danych i wskaznikéw
finansowych. Realizacja celu polega na zbadaniu wystepowania wzajemnych
statystycznie istotnych zaleznosci miedzy tymi zjawiskami. W zaleznosci od
charakteru dziatalnoséci przedsiebiorstw - ocena ich standingu finansowego
prowadzona jest na podstawie réznych zestawdw wskaznikéw finansowych.
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Abstract

The article presents an analysis of State Treasury-owned companies continuously
listed on the main market of the Warsaw Stock Exchange (WSE) in the years

L Uniwersytet £édzki, alinab5@02.pl, https:/orcid.org/0000-0003-4032-3130


https://doi.org/10.34862/tce.2025.1.6
https://orcid.org/0000-0003-4032-3130

50 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

2010-2019. The study covers both non-financial and financial sector companies.
The research focuses on two key phenomena characterising the analysed entities:
the composition of statutory bodies in terms of female representation and the
financial condition of the companies, assessed through financial data and indicators.
The objective of the study is to examine the existence of statistically significant
relationships between these two phenomena. Depending on the nature of the
companies’ operations, their financial standing is evaluated using different sets of
financial indicators.

Keywords

female representation, statutory bodies, management board, supervisory board,
State Treasury-owned companies in Poland, financial companies,
non-financial companies, Pearson correlation coefficient

Woprowadzenie

Pozycja kobiet w spoleczenstwie ulegala zasadniczym zmianom od polowy ubiegle-
go stulecia. Mimo to wciaz obserwuje si¢ ich stabsza pozycj¢ na rynku pracy, co
jest zwigzane z istniejacymi stereotypami (przynajmniej do pewnego stopnia), ktore
wplywaja na podejmowane przez kobiety Sciezki kariery zawodowej. Wsrod powo-
dow wystepowania zroznicowania sytuacji obu pici na rynku pracy mozna wymienic
(Haponiuk, 2013; Kopycinska i Krynska, 2016; Oczki, 2014; Witkowska i in., 2019):

*  wieksze trudnosci kobiet zwigzane z wejsciem na rynek pracy (dtuzszy okres po-
szukiwania zatrudnienia oraz wi¢ksze zagrozenie bezrobociem diugotrwatym),

*  kobiety sg czesciej zatrudniane w sektorze publicznym,

e feminizacja zawodow niskoplatnych,

*  niewiele kobiet w Polsce zajmuje stanowiska kierownicze,

*  stereotypowy sposob postrzegania kobiet w Zyciu pozazawodowym (opieka
nad osobami zaleznymi, niska elastyczno$¢, mata dyspozycyjnosé, ograni-
czona mozliwo$¢ wyjazdow stuzbowych),

*  ryzyko dlugiego okresu niewykonywania pracy zawodowej przez kobiety
z powodu ciazy i urlopu macierzynskiego oraz wychowawczego,

*  nier6wne traktowanie kobiet pod wzgledem wynagrodzen (luka placowa
w 2023 roku wyniosta 15,9%) (Wrébel, 2024).
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Role spoleczne rowniez bardzo mocno narzucaja kobietom ich $ciezke zawodo-
wa. Zmiana tradycyjnie pojmowanych rol w rodzinie i spoleczenstwie wymaga nie
tylko rozwigzan prawnych (np. urlopy ,tacierzynskie”), ale i konsekwencji ze strony
kobiet. Kobietom czesciej przypisuje si¢ role zwiazane ze sferg ,,domowaq”, niz zawo-
dowa czy publiczng. Zdecydowanie czeSciej niz mezczyzni przejmujg one obowigzki
opieki nad dzie¢mi lub innymi czlonkami rodziny. Mi¢dzy innymi dlatego kobiety
w Polsce ponad dwukrotnie cze¢sciej niz mezczyzni pracuja w niepelnym wymiarze
czasu pracy, a wérod zatrudnionych kobiet blisko 11% wykonuje prace w niepelnym
wymiarze. Analiza danych BAEL (Nowosielska, 2019) wskazuje na znaczne zmniej-
szenie aktywnosci kobiet na rynku pracy po wprowadzeniu programu ,,500 plus”'.
Dodatkowo wypelnianie przez kobiety roli opiekunczej wplywa na to, ze majg one
mniej czasu na kulture, sport i inne przyjemnosci poza domem?.

Kobiety stanowig potowe spoleczenstwa, sg dobrze wyksztalcone, a wcigz nie sg
dostatecznie reprezentowane na stanowiskach decyzyjnych wszystkich szczebli. Tzw.
»szklany sufit” stanowi bariere nie do przekroczenia dla wielu polskich kobiet i ha-
muje je przed dazeniem do realizacji ambitnej $ciezki kariery zawodowej. Kobiety
w dalszym ciagu musza udowadnia¢, ze sa dynamiczne, kompetentne i ze sprawdzaja
sie w pracy na stanowiskach zarzadzajacych.

Badania dotyczace sytuacji kobiet na rynku pracy i nierownosci implikowanych
plcia prowadzone sg od wielu lat na calym $wiecie. Odrebny nurt badan dotyczy
obecnosci kobiet w managemencie i ich wplywu na sytuacj¢ przedsigbiorstw oraz
instytucji. Analizujac literature przedmiotu w zakresie obecnosci kobiet na stanowi-
skach kierowniczych (Mierzynska, 2021) w Polsce mozna zauwazy¢, ze 27% Kkobiet
jest wlascicielkami przedsiebiorstw, 44% zajmuje stanowiska kierownicze, 21% jest
czlonkiniami zarzadu. Polki znacznie rzadziej niz mezczyzni zasiadaja w zarzadach
oraz radach nadzorczych firm i spotek (stanowia zaledwie 25,74% tych organow).

! Poréwnano wskazniki zatrudnienia kobiet wg wieku na podstawie danych BAEL pomiedzy
II kwartatem 2016 roku (przed wprowadzeniem programu ,,500 plus”) a I kwartalem 2018
roku i stwierdzono, ze wskazniki zatrudnienia kobiet w wieku 25-29 lat oraz 30-34 lata, sa
znaczaco mniejsze. Poréwnaj z: Blaszczyk, A. (2020).

2 Konieczno$¢ sprawowania przez matki opieki nad dzie¢mi zwiazana jest m.in. z ograniczo-
na dostepnoscia do instytucji zapewniajacych opieke nad malymi dzie¢mi Warto zaznaczy¢,
ze w Polsce jedynie 12% dzieci ponizej trzeciego roku zycia oraz 58% dzieci migdzy trzecim
rokiem zycia a wiekiem szkolnym korzysta z opieki w placowkach wychowawczych.
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Podobnie jest we wszystkich krajach Unii Europejskiej, a unijna $rednia kobiet pra-
cujacych na tych stanowiskach to zaledwie 27%. Najwyzszy wspoOlczynnik w tej ka-
tegorii Eurostat odnotowal w 2019 roku w Finlandii, gdzie kobiety stanowily 44%
cztonkow zarzadu, co wynika z istniejacych w tym kraju tzw. kwot, zapewniajacych
parytet pici w managemencie.

Celem artykutu jest przedstawienie wplywu obecnosci kobiet w organach sta-
tutowych spotek Skarbu Panstwa na przestrzeni dziesieciu lat na wyniki finansowe
tych spotek.

Udziat kobiet w organach statutowych spétek publicznych
w latach 2010 - 2023

Sytuacja kobiet w zarzadach i radach nadzorczych spélek w Polsce stopniowo sie
poprawia, cho¢ tempo zmian jest do$¢ wolne. Wérod badanych spotek publicznych
w latach 2010 - 2019, udziat kobiet w managemencie wzrost z 9,97% do 14,24%.
W tym czasie liczba kobiet zwigkszyta sie o0 52,17%, a mezczyzn spadta o 0,59%, przy
jednoczesnym wzroscie liczby osob zasiadajacych w organach statutowych o 4,57%
(Btaszczyk, 2025). Przyrost liczby kobiet w kierownictwie dokonywany byl przede
wszystkim poprzez zwigkszenie liczebnosci organoéw zarzadczych. Wedlug raportu
Deloitte®, miedzy 2021 a 2023 rokiem udziat kobiet na kluczowych stanowiskach
kierowniczych wzrost o dwa punkty procentowe, osiagajac poziom 17%, za$ w radach
nadzorczych odnotowano wzrost o trzy punkty procentowe, co daje obecnie 19%.
W badanym okresie udzial kobiet prezesek w zarzadach oraz przewodniczacych w ra-
dach nadzorczych sie nie zmienit i wynosit odpowiednio 5% i 12% (Lesniak, 2024).
W zarzadach najwickszych spotek gieldowych na koniec 2023 roku udziat kobiet
wynosit 13,9%, a w radach nadzorczych 20,6% (Furman, 2025). Z analizy Deloitte
wynika, ze w 120 z 393 analizowanych rad nadzorczych zasiada tylko jedna kobieta,
w 40 radach nadzorczych przewodniczaca jest kobieta, a w zarzadzie 103 spotek za-
siada tylko jedna kobieta i zaledwie 19 ma kobiete prezesa (Le$niak, 2024).
Wprowadzenie wymogoéw dyrektywy kwotowej uchwalonej przez Parlament
Europejski 22.11.2022 roku ma na celu zwiekszenie reprezentacji kobiet na stano-
wiskach kierowniczych spotek. Dyrektywa wymaga, aby udzial plci niedostatecznie

3 Badaniem jako$ciowym objete byly 393 spotki z GPW w Warszawie i 3,5 tysiaca osob
zasiadajacych w organach statutowych. https://www.prawo.pl/kadry/udzial-kobiet-w-radach-
-nadzorczych-i-zarzadach-raport-deloitte,526498.html (dostep: 9.01.2025r.).
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reprezentowanej wynosit 33% w zarzadach i radach nadzorczych tacznie lub 40%
w samych radach nadzorczych (KE, 2012).

Polskie spotki, ktore odniosly sukces finansowy z wdroZenia r6zno-

rodnosci w organach statutowych:

1. CD Projekt, znany z serii gier ,WiedZmin” i ,,Cyberpunk 2077, stal si¢ jed-
nym z najwigkszych producentow gier wideo na $wiecie. W 2023 roku firma
osiagneta przychody w wysokosci 2,14 miliarda ztotych, co stanowito wzrost
0 21% w poréwnaniu do poprzedniego roku (Mraczny, 2024).

2. CCC, jedna z najwickszych sieci obuwniczych w Europie, odnotowata
w 2024 roku przychody na poziomie 7,5 miliarda zlotych, co stanowilo
wzrost 0 15% w poréwnaniu do roku poprzedniego. Firma kontynuuje eks-
pansj¢ na rynki zagraniczne, zwigkszajac swoja obecno$¢ w ponad 30 kra-
jach (DlaHandlu, 2025).

3. Drutex, wiodacy producent okien i drzwi, osiagnal w 2024 roku przychody
w wysokosci 2,5 miliarda zlotych, co stanowilo wzrost o 10% w poroéwnaniu
do roku poprzedniego. Spotka eksportuje swoje produkty do ponad 40 kra-
jow na calym swiecie (Drutex, 2023).

4. Booksy, polski startup oferujacy platforme do rezerwacji ustug kosmetycz-
nych, osiagnal w 2024 roku przychody w wysokosci 500 milionéw zlotych,
co stanowilo wzrost o 30% w poréwnaniu do roku poprzedniego. Firma
dziala na rynkach miedzynarodowych, w tym w USA i Wielkiej Brytanii
(PTI, 2021).

Spotki Skarbu Panstwa w latach 2010-2020

Badaniem zostaly obje¢te spotki z rynku podstawowego Gieldy Papierow Wartoscio-
wych w Warszawie, ktore w dniu 30.12.2019 roku uwzglednione byly w jednym
z nastepujacych indeksow: WIG20, mWIG40, sWIG80. Kolejnym warunkiem byto
notowanie tych spotek na koniec grudnia 2010 roku na GPW. Takich spotek bylo
razem 16.

Latwo zauwazy¢ (tabela 1), ze spotki Skarbu Panstwa nalezg do glownych
indeksow gietdowych: WIG20/WIG30 oraz mWIG40. W badanym okresie nie ma
spolek finansowych, ktore nalezalyby do sWIG80, natomiast od 2015 roku wzrasta
liczba spotek niefinansowych nalezacych do indeksu sWIG80.
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Tabela 1. Liczba spotek Skarbu Panstwa z przynaleznosécig do poszczegdlnych
indeksow WIG.

Spoétki finansowe Spoétki niefinansowe
Rok VV\\IIII%23CC))/ mWIG40 sWIG80 VV\\//|I223(C))/ mWIG40  sWIG80 Razem
2010 1 4 6 5 0 16
2011 2 3 8 3 1 17
2012 3 2 13 3 1 22
2013 3 1 11 7 1 23
2014 4 1 16 6 1 28
2015 6 0 16 6 2 30
2016 4 2 17 5 5 33
2017 7 1 17 7 9 41
2018 7 0 22 6 9 44
2019 6 1 19 6 6 38

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Tabela 2. przedstawia spotki Skarbu Panstwa wraz z udzialem Skarbu Panstwa
oraz liczbg wyemitowanych akcji.

Z tabeli 2. wynika, ze najwyzsza warto$¢ pakietu panstwowego wystepuje w spot-
kach, ktore sa kluczowe dla gospodarki i obejmuja sektor finansowy, energetyke
oraz paliwa:

e PKO BP - 12,59 mld zl (bankowos¢, udziaty 29,43%),
PZU - 11,87 mld zt (ubezpieczenia, udziaty 34,19%),

*  PGNIG - 14,95 mld zl (gazownictwo, udzialy 71,88%),
*  PGE - 7,36 mld zt (energetyka, udziaty 57,39%),

e PKN Orlen - 8,91 mld zt (paliwa, udzialy 27,52%).

Skarb Panstwa ma peilng kontrole (ponad 50%) nad spotkami o strategicznym
znaczeniu dla kraju. Wywnioskowaé¢ mozna, ze Skarb Panstwa kontroluje najwiek-
sze pakiety akcji w spotkach strategicznych, takich jak PGNiG, PGE, Enea czy Ener-
ga. Banki oraz spotki paliwowe (np. PKO BP, PKN Orlen, Lotos) rowniez maja
znaczacy udzial Skarbu Panstwa, co oznacza duza kontrole nad sektorem finanso-
wym i energetycznym. Wysoka warto$¢ pakietu Skarbu Panstwa w takich spotkach
jak PZU czy PKO BP wskazuje na istotny wplyw panstwa na sektor ubezpieczen
1 bankowosci.
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Tabela 2. Tabela udziatu Skarbu Panstwa w spétkach gietdowych
(stan na 31.01.2020).

. Udziat
spotka F/NF 1';‘{;502 o  liczbaakdji P;:r',itt;';a(j)“ Skarbu
Panstwa (%)
PGNIG NF 3,6 4153706157 14953342165  71,88%
PGE NF 6,86 1072984098 7360670921  57,39%
JSW NF 18,8 64775542 1217780190  5517%
Lotos NF 76,94 98329515 7565472884  53,19%
Energa NF 7,18 213326317 1531682956  51,52%
Enea NF 7,17 227364428 1630202949  51,50%
GPW 41,85 14688470 614712470  3500%
PZU 40,22 295217300 11873639806  34,19%
PKN ORLEN  NF 75,66 117710196 8905953429  34,19%
GrupaAzoty  NF 24,88 32734509 814434584  33,00%
KGHM NF 91,2 63589900 5799398880  31,79%
Tauron NF 1,49 526848384 785004092  30,06%
PKO BP F 34,21 367918980 12586508306  29,43%
Grupa Police NF 13,5 0 5,01%
E'eé‘;zl‘;:l”'a NF 13,15 157466 2070678 5,00%

Oznaczenie: F - spotki finansowe, NF - spotki niefinansowe.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, Skarb Panstwa posiada silng pozycje w sektorach kluczowych
dla gospodarki, a jego strategia opiera si¢ na kontrolowaniu strategicznych firm.
Z kolei mniejsze pakiety akcji w niektorych podmiotach wskazujg na czeSciowe wy-
cofanie si¢ panstwa z ich bezposredniego zarzadzania.

Udziat kobiet w organach statutowych spotek Skarbu Paristwa
w latach 2010 - 2019 a wyniki finansowe tych spétek

Analizujac strukture rad nadzorczych i zarzadow spolek niefinansowych mozna
stwierdzi¢, ze systematycznie, z wyjatkiem roku 2016, wzrasta liczba kobiet w orga-
nach statutowych, ale do masy krytycznej jeszcze duzo brakuje. W tabeli 3. przed-
stawiono procentowy udzial kobiet w zarzadzie i radzie nadzorczej spotek niefinan-
sowych, a takze okreslono jaki procent kobiet pelnitlo wowczas najwyzsza funkcje
kierownicza w organie statutowym.
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Tabela 3. Udziat kobiet w organach statutowych spétek niefinansowych Skarbu
Panstwa w latach 2010-2019.

udziat kobiet w:

lata wsrod
organach radach L.
zarzadach prezeséw i prze-
statutowych nadzorczych .
wodniczacych
liczba % liczba % liczba % liczba %
2010 11 9,91% 0 0% 11 16,42% 1 5,88%
2011 13 10,16% 2 4,17% 11 13,75% 1 4,35%
2012 17 12,98% 3 6,12% 14 17,07% 3 14,29%
2013 19 13,57% 4 7,41% 15 17,44% 2 9,09%
2014 23 14,65% 2 3,17% 21 22,34% 4 18,18%
2015 24 15,00% 4 6,56% 20 20,20% 3 13,64%
2016 24 13,71% 4 5,63% 20 19,23% 4 20,00%
2017 33 24,63% 4 5,48% 29 25,66% 5 23,81%
2018 37 20,33% 6 8,70% 31 27,43% 4 19,05%
2019 31 22,63% 6 10,00% 25 32,47% 4 26,67%

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W badanych latach w spotkach niefinansowych (tabela 3) najwiecej kobiet zaj-
mowalo stanowiska w organach statutowych spotek w 2018 roku, ale nie jest to rok,
w ktorym odnotowano najwickszy udzial kobiet w kierownictwie tych spotek.

Tabela 4. przedstawia procentowy udzial kobiet w zarzadzie i radzie nadzorczej
spolek finansowych, a takze okresla jaki procent kobiet pelnito wowczas najwyzsza
funkcje kierownicza w organie statutowym.

Przeprowadzajac analize struktury organéw kierowniczych spotek finansowych
(tabela 4) mozna zaobserwowacé, ze najwigcej kobiet zajmowalo stanowiska w orga-
nach statutowych w 2015 i w 2016 roku, co stanowi rowniez najwiekszy udziat kobiet
w radzie nadzorczej, w 2016 roku na stanowisku przewodniczacej zarzadu jest kobie-
ta, po czterech latach nieobecnos$ci. Natomiast w roku 2015 nie byto Zadnej kobiety
w zarzadzie. Na najwyzszym stanowisku kierowniczym byla trzy razy kobieta przez
10 badanych lat.

Konkludujac wskaza¢ mozna, ze udzialy kobiet w kierownictwie spotek finan-
sowych i niefinansowych cechuja sie nastepujacg zalezno$cia: najwiekszy jest udziat
kobiet w zarzadach spotek finansowych i radach nadzorczych spotek niefinansowych.
Wzrost udziahu liczby kobiet w spotkach finansowych i niefinansowych nie jest po-
rownywalny w badanych latach.
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Tabela 4. Udziat kobiet w organach statutowych spétek finansowych
Skarbu Panstwa w latach 2010-2019.

udziat kobiet w:

lata organach radach Wé,'réq
statutowych zarzadach nadzorczych prezesow ' przes
wodniczacych
liczba % liczba % liczba % liczba %
2010 4 11,76% 2 15,38% 2 9,52% 1 14,29%
2011 5 14,29% 3 21,43% 2 9,52% 1 16,67%
2012 4 11,43% 3 21,43% 1 4,76% 0 0,00%
2013 4 11,11% 2 13,33% 2 9,52% 0 0,00%
2014 5 13,89% 2 12,50% 3 15,00% 0 0,00%
2015 7 18,42% 0 6,67% 7 30,43% 0 0,00%
2016 7 17,95% 2 12,50% 5 21,74% 1 20,00%
2017 3 7,32% 1 5,56% 2 8,70% 0 0,00%
2018 3 8,11% 1 5,88% 2 8,70% 0 0,00%
2019 3 7,89% 1 5,88% 2 9,52% 0 0,00%

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W prowadzonych analizach uwzgledniono dane ze sprawozdan finansowych,
bedace podstawa do obliczenia wskaznikéw finansowych pozwalajacych na ocene
sytuacji spolek, ktore pobrano z baz Notoria Serwis. Ze wzgledu na specyfike dziatal-
nosci spolek finansowych zestaw zmiennych wykorzystanych do ich charakterystyki
jest inny niz w przypadku spoétek niefinansowych (Luniewska i Tarczynski, 2006).
Aby okresli¢ sytuacje finansowa badanych spolek wykorzystano mierniki taksono-
miczne oraz zbadano wystepowanie wspolzaleznosci miedzy tak okreslonym stan-
dingiem finansowym analizowanych podmiotoéw gospodarczych i obecnos$cia kobiet
w organach statutowych spotek.

W realizowanych badaniach zalozono, ze efekty decyzji wynikajacych z obec-
nosci kobiet w organach statutowych mozna obserwowaé nie wczesniej niz po pol-
rocznym okresie. Analizy prowadzono zar6wno w odniesieniu do pojedynczych wy-
branych wskaznikow finansowych, jak i skonstruowanych miernikow syntetycznych
SMR, okreslajacych sytuacje finansows spotek. Obecnos¢ kobiet w kierownictwie
spotek mierzono, uwzgledniajac ich liczbe w: obu organach statutowych, zarzadach,
radach nadzorczych i managemencie (tj. na najwyzszych stanowiskach w organach
statutowych), za pomocg wskaznika struktury i indeksu Blaua (Bohdanowicz, 2016).
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W latach 2014 - 2017 wykazano istotna negatywng zalezno$¢ miedzy obecnoscia
kobiet w organach statutowych, zarzadach, radach nadzorczych, top managemencie
spolek niefinansowych, finansowych i miernikami syntetycznymi SMR w pomiarze
wspolbieznym i opdznionym w szczegolnosci w latach 2014 - 2017. W pozostalych
przypadkach wyznaczone wspotczynniki korelacji liniowej Pearsona nieistotnie roz-
nig sie od zera. Innymi stowy, w 84,21% wszystkich analizowanych zalezno$ci obec-
nos$¢ kobiet w kierownictwie spolek nie ma istotnego znaczenia dla ich wynikoéw
finansowych.

Tabela 5. Frakcja istotnych korelacji miedzy pomiarami obecnosci kobiet
w organach statutowych i wartosciami wskaznikéw finansowych
w spoétkach niefinansowych.

Frakcja istotnych korelacji miedzy wartosciami zmiennych a

odsetkiem kobiet indeksem Blaua

wptyw pozytywny wptyw negatywny wptyw pozytywny wptyw negatywny

wskaznik rentownosci

0,00% 1,67% 0,00% 7,50%
wskaznik sprawnosci (zarzadzania) dziatania

2,00% 1,00% 6,00% 3,00%
wskaznik ptynnosci

5,00% 0,00% 0,00% 1,25%
wskaznik zadtuzenia

1,25% 0,00% 1,25% 2,50%

wskazniki gietdowe/rynkowe
6,25% 0,00% 4,38% 3,13%
wskazniki przeptywow pienieznych
2,50% 5,00% 2,50% 10,00%

Zrodlo: opracowanie wlasne.
Uwaga: pozytywny wplyw oznacza, ze zwigkszona obecno$¢ kobiet wplywa pozytywnie na sy-
tuacje spotki mierzong dang grupa wskaznikow, a wplyw negatywny - zjawisko przeciwne.
Aby sprawdzi¢ wystepowanie wplywu obecnosci kobiet w managemencie na wy-
niki finansowe spoéltek obliczono wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej Pear-
sona miedzy pomiarami obecno$ci kobiet w roznie zdefiniowanym kierownictwie
spotek i ocenami sytuacji poszczegolnych spotek, mierzonymi zaréwno pojedynczy-
mi zmiennymi, jak i wcze$niej skonstruowanymi warto$ciami miernikow syntetycz-
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nych. Analizy prowadzone byly dla poszczegolnych lat oraz z podzialem na spotki
finansowe, spoOlki niefinansowe i w odniesieniu do wszystkich badanych spoélek.
W tabelach 5. i 6. przedstawiono odsetek odrzuconych hipotez zerowych o braku
korelacji miedzy obecnoscia kobiet w organach statutowych i wybranymi wskazni-
kami finansowymi.

Tabela 6. Frakcja istotnych korelacji miedzy pomiarami obecnosci kobiet
w organach statutowych i wartosciami wskaznikéw finansowych
w spétkach finansowych.

Frakcja istotnych korelacji miedzy wartosciami zmiennych a

odsetkiem kobiet indeksem Blaua

wptyw pozytywny wptyw negatywny wptyw pozytywny wptyw negatywny

wskaznik rentownosci

20,00% 30,83% 23,33% 31,67%
wskaznik sprawnosci (zarzadzania) dziatania

20,50% 31,00% 27,50% 37,00%
wskaznik ptynnosci

7,50% 50,00% 37,50% 42,50%
wskaznik zadtuzenia

0,50% 58,75% 15,00% 55,00%

wskazniki gietdowe/rynkowe
22,50% 22,50% 34,38% 26,25%
wskazniki przeptywoéw pienieznych
30,00% 15,00% 40,00% 27,50%

Zrodlo: opracowanie wlasne.
Uwaga: pozytywny wplyw oznacza, ze zwigkszona obecnos¢ kobiet wplywa pozytywnie na sy-
tuacje spotki mierzona dana grupa wskaznikow, a wplyw negatywny - zjawisko przeciwne.
Podsumowujac informacje zawarte w tabelach 5. i 6., stwierdzi¢ nalezy pozy-
tywny wplyw zwigkszania si¢ udzialu kobiet w organach statutowych na wskazniki:
rentownosci, plynnosci, zadluzenia, gieldowe i majatkowe, a wplyw negatywny po-
wickszania si¢ liczby kobiet w organach statutowych na wskaznik: koszty dziatania/
wynik dzialalno$ci bankowej oraz przeplywow pienieznych.
Reasumujac powyzsze rozwazania, w przypadku spolek niefinansowych za-
obserwowaé¢ mozna negatywny wplyw zwigkszenia liczby kobiet dla wskaznikow:
rentownosci kapitalu wlasnego, marzy zysku operacyjnego oraz rotacji naleznosci
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1 aktywow (w szczegolnosci gdy kobieta jest w zarzadzie), a pozytywny wplyw dla na-
stepujacych wskaznikow: plynnosci biezacej 1 plynnosci szybkiej, obstugi zadtuzenia,
P/E, P/BV oraz zysku na akcjach.

Analogicznie, jak w przypadku badania obecnosci kobiet za pomoca udziatow,
w przypadku badania indeksem Blaua, wplyw obecnosci kobiet w organach statuto-
wych, zarzadach i radach nadzorczych jest podobny, r6zni sie w przypadku obecno-
$ci kobiet w top managemencie.

Reasumujac korelacje miedzy syntetycznym miernikiem rozwoju obliczonym
z podstawowych wskaznikow finansowych nalezy uznaé, Ze dla spolek niefinan-
sowych i finansowych wzrost liczby Kkobiet istotnie przyczynia si¢ do pogorszenia
wynikow finansowych. Z analizy struktury organéw statutowych badanych spotek
publicznych wynika, ze w Zadnej grupie spolek finansowych i niefinansowych repre-
zentacja kobiet nie przekracza masy krytycznej.

Oswiadczenie o zgodnosci z zasadami etyki badan: Nie dotyczy, badanie nie
angazowalo bezposrednio podmiotéw ludzkich

Finansowanie: Badanie nie bylo finansowane ze zZrodel zewnetrznych
Oswiadczenie dotyczace konfliktu interesow: Autorka nie zglasza zadnego kon-
fliktu interesow.
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Abstract

This study examines gender disparities in beliefs about and the usage of Information
and Communications Technology (ICT) among students in basic public schools in
urban slums in Ghana. A mixed-methods approach with a concurrent research
design was employed, collecting data from 379 junior high school (JHS) students
across 20 schoolsin 11 urban slums within two cities. Data collection tools included
a self-administered structured questionnaire that utilized a five-point Likert-type
scale and a lesson observation schedule. The data was analyzed using t-tests
of independent samples and Pearson correlation in IBM SPSS version 26. The
findings indicate that students have very high beliefs in ICT, evidenced by a mean
score of 4.41, demonstrating their strong conviction in technology’s potential to
enhance education. However, disparities in ICT usage were apparent, with a mean
score of 3.18 and a standard deviation of 1.33. The Pearson correlation analysis
revealed a very weak but statistically significant positive relationship between
students’ beliefs in ICT and their ICT usage (r = 0.127, p = 0.014), suggesting that
stronger beliefs in the educational value of technology may modestly increase
usage frequency. Gender comparisons showed no significant differences in ICT
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beliefs between male (M = 30.87, SD = 3.59) and female learners (M = 30.78,
SD = 3.88), t(370) = 0.20, p = 0.84. Similarly, no significant differences were found
in ICT usage between males (M = 26.15, SD = 6.58) and females (M = 24.83,
SD = 6.87), t(368) = 1.88, p = 0.06, although males reported slightly higher usage
levels. This study underscores the potential of ICT to transform education in
resource-constrained environments while highlighting the limited impact of
gender on ICT beliefs and usage. The findings suggest that addressing barriers
to ICT access and usage, rather than focusing solely on gender, may be crucial for
achieving equitable technology integration in education.

Keywords

gender disparities, ICT beliefs, ICT usage, urban slum schools, ICT integration

Introduction

In today’s world, Information and Communication Technology (ICT) plays a vital
role in education, transforming how learners access information, communicate, and
engage with educational content. Integrating ICT is essential for enhancing learning
outcomes and preparing students for the digital age. However, significant disparities
in ICT access and usage exist, particularly among learners in basic public schools
in urban slums (Baako & Abroampa, 2024). This study explores gender disparities
in ICT beliefs and usage among these learners in Ghana, offering insights into
the factors contributing to these disparities and proposing strategies for addressing
them (Mensah et al., 2023).

Information and Communication Technologies (ICTs) encompass a range of dig-
ital tools and systems—such as computers, mobile phones, internet services, and dig-
ital learning platforms—that enhance communication, information sharing, teaching,
and learning processes (Unwin et al., 2017). In the field of education, ICTs are often
advocated as transformative tools that can improve access to knowledge, enhance
pedagogical practices, and promote inclusion and innovation among learners.

The global digital divide is a significant issue characterized by considerable dif-
ferences in access to and use of Information and Communication Technology (ICT)
across various regions and socioeconomic groups. According to the International
Telecommunication Union (ITU), while ICT access has notably improved over
the past decade, persistent disparities, particularly in developing countries, remain
(ITU, 2024). Research indicates that gender disparities in ICT access and usage are
widespread, with females often facing greater obstacles in accessing digital resources
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and possessing lower levels of ICT literacy compared to males (Gebhardt et al.,
2019b; Woods, 2020). These disparities are influenced by various factors, including
sociocultural norms, economic barriers, and educational opportunities.

In Africa, the digital divide is particularly stark, as many countries struggle to
provide equitable access to ICT resources (Asongu & Odhiambo, 2019a). The Af-
rican Union’s Agenda 2063 highlights the importance of digital inclusion and the
promotion of ICT in education as essential for achieving sustainable development.
However, gender disparities in ICT access and usage continue to be a significant
concern. In sub-Saharan Africa, these disparities are worsened by factors such as
poverty, inadequate infrastructure, and sociocultural norms that often restrict fe-
males’ access to education and technology (Asongu & Odhiambo, 2019b). Research
underscores the need for targeted interventions to close the gender gap in ICT access
and usage within the region.

In Ghana, the government has made efforts to integrate ICT into the education
system through initiatives like the Ghana ICT for Accelerated Development (ICT-
4AD) policy. However, significant disparities in ICT access and usage persist among
learners, particularly in basic public schools in urban slums. These schools often
lack the necessary infrastructure and resources to support effective ICT integration,
while socioeconomic factors further exacerbate the digital divide (Asare et al., 2023;
Gyamfi, 2017). Additionally, gender disparities in ICT beliefs and usage are evident,
with male learners typically demonstrating higher levels of confidence and more
frequent use of ICT compared to their female counterparts.

The issue of gender disparities in Information and Communication Technology
(ICT) beliefs and usage among learners in basic public schools in urban slums
in Ghana represents a significant concern. These disparities negatively impact the
educational outcomes of female learners and perpetuate existing socioeconomic in-
equalities. Previous research has demonstrated that gender disparities in ICT access
and usage can have long-term repercussions on learners’ academic and career tra-
jectories. It is, therefore, imperative to understand the factors contributing to these
disparities and to identify strategies to mitigate them in order to promote equitable
access to digital resources and enhance educational outcomes for all learners.

This study provides a comprehensive analysis of gender disparities in ICT be-
liefs and usage among learners in basic public schools in urban slums in Ghana.
By adopting a positivist paradigm and employing a quantitative methodology, this
study provides empirical evidence on the extent and nature of disparities in ICT
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access and usage. The findings will enhance the existing body of knowledge on ICT
in education and inform policies and practices aimed at promoting digital inclusion
and gender equity. Moreover, the insights gained will be valuable for educators,
policymakers, and stakeholders as they design and implement targeted interventions
to address the gender gap in ICT access and usage. In this study, the following re-
search questions are addressed:

1. What are learners’ ICT beliefs and how are they using ICTs in basic public

schools in urban slums Ghana?

2. What is the relationship between learners’ ICT beliefs and their technology

use in basic public schools in urban slums in Ghana?

3. Are there differences in ICT beliefs and ICT usage between male and fe-

male learners in basic public schools in urban slums in Ghana?

To understand gender disparities in ICT beliefs and usage, it is essential to
consider the socioeconomic and cultural environments in which learners live and
study. In Ghana, urban slum communities encounter challenges such as poverty,
inadequate infrastructure, and gender norms that influence educational and tech-
nological experiences. To interpret the findings of this study, we must contextualize
the realities of the sampled learners by examining their schools, home environments,
and community dynamics. The following section provides an overview of the con-
texts in the urban slums of Kumasi and Tamale, where data collection took place.

Study Context

This study examined gender disparities in ICT beliefs and usage among junior high
school (JHS) learners in 11 urban slum communities in Kumasi and Tamale, two
major cities in Ghana. Urban slums in Ghana are often characterized by high poverty
levels, inadequate infrastructure, and limited access to educational and technological
resources (Jankowska et al., 2011). The sample included learners from 20 predomi-
nantly public JHSs, along with a few low-cost private schools, most of which lacked
fully equipped ICT facilities and reliable internet access (Buabeng-Andoh, 2012).
The communities displayed significant ethnic and religious diversity. The
slums in Kumasi were mainly inhabited by Akan-speaking groups, particularly the
Asante—whose matrilineal traditions afford women relatively greater rights (Duncan,
2010). In contrast, the slums in Tamale were predominantly occupied by Dagom-
ba and other Mole-Dagbani groups, where patrilineal inheritance systems and Is-
lamic norms prevail (Ghana Statistical Service, 2021). These sociocultural contexts
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significantly shaped gender norms, especially concerning access to education and
technology.

Time use outside of school revealed distinct gendered patterns. Boys often en-
gaged in petty trading or informal apprenticeships, while girls were burdened with
extensive domestic responsibilities that limited their free time and mobility (Arku
et al., 2012). These constraints contributed to disparities in ICT access and usage:
boys had greater opportunities to access mobile devices and internet cafés, whereas
girls, particularly in Muslim communities, faced cultural restrictions and safety
concerns that hindered their digital engagement (Sey et al., 2015).

Additionally, high school dropout rates, particularly among girls, were a signif-
icant issue in these communities (Ananga, 2011). Factors such as early marriage,
teenage pregnancy, and economic hardship meant that the girls who remained en-
rolled in junior high schools represented a particularly resilient subgroup. Under-
standing these complex socioeconomic, cultural, and infrastructural factors is essen-
tial for interpreting gender disparities in ICT beliefs and usage within the context
of urban slums.

Review of Related Literature

The integration of Information and Communication Technology (ICT) in education
is increasingly shaped by gendered beliefs and attitudes. Extensive studies on gender
disparities in ICT access and usage among basic school learners have revealed sig-
nificant differences that can impact educational outcomes and future opportunities.
A review of recent literature highlights diverse perspectives on learners’ beliefs about
ICT and their actual use of technology for learning. Key themes include self-effi-
cacy, stereotype threat, technological pedagogical knowledge, and the influence of
institutional and cultural factors on ICT adoption. These studies underscore the
necessity of addressing gender disparities to fully harness the benefits of ICT in edu-
cational settings. For example, Siddiq and Scherer (2019) conducted a meta-analysis
examining gender differences in ICT literacy. Their findings indicate that enduring
stereotypes influence girls’ and boys’ attitudes toward technology, with boys demon-
strating greater confidence in using ICT despite having similar skill levels. This con-
fidence gap negatively impacts the level of active engagement with ICT in learning
environments. Research by Simeon and Waiganjo (2024) suggests that traditional
gender norms significantly affect ICT engagement, often discouraging women from
pursuing technology-related fields due to societal biases. This trend is reflected in
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the lower representation of women in ICT careers and their more cautious approach
to educational technologies.

Nikolopoulou et al. (2021) conducted a study investigating how teachers’ be-
liefs influence the adoption of mobile internet in educational contexts. Their find-
ings indicate that both teachers’ gender and motivational factors, such as hedon-
ic motivation, significantly impact their willingness to integrate Information and
Communication Technology (ICT), thereby shaping students’ learning experiences.
Throndsen and Hatlevik (2016) examined the role of ICT self-efficacy in students’
computer and information literacy, revealing that male students generally report
higher levels of self-confidence. This disparity is linked to differences in ICT usage
patterns at home and in school. Smit et al. (2024) further explore how self-efficacy
beliefs affect students’ interactions with ICT tools, noting that enjoyment in tasks
leads to greater engagement, particularly in visual programming. They also empha-
size the ongoing gender gap, attributing it in part to variations in confidence levels.
Mailizar et al. (2020) documented barriers to e-learning during the COVID-19 pan-
demic, highlighting how gender and self-confidence influence both teachers’ and
students’ adaptability to technology-enhanced learning environments. Gil-Flores et
al. (2017) studied the impact of school infrastructure and teacher characteristics on
ICT wuse in secondary education. They found that constructivist beliefs and gender
significantly affect ICT integration, suggesting that addressing these factors could
enhance ICT adoption. The study by Donneys et al. (2024) stresses the importance
of incorporating gender-inclusive practices in STEM education in Colombia, argu-
ing that aligning traditional knowledge with modern technologies can help bridge
gender disparities in ICT usage.

While most studies acknowledge the existence of gender disparities in ICT adop-
tion and usage, their focal points vary. For instance, Siddiq and Scherer (2019) em-
phasize the influence of stereotypes, whereas Nikolopoulou et al. (2021) investigate
the role of teachers. Hatlevik et al. underscore self-efficacy as a crucial determinant,
contrasting with Mailizar et al. (2020), who stress external barriers such as the pan-
demic. A comparative evaluation of these studies highlights the significance of cul-
tural and individual-level factors in shaping ICT beliefs. While Simeon and Waigan-
jo (2024) focus on societal norms as barriers to women’s participation in ICT, Smit
et al. (2024) offer a psychological perspective, linking self-efficacy to disparities in
engagement. Meanwhile, Donneys at al. (2024) propose a hybrid approach that
leverages cultural inclusivity to address systemic inequalities.
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Research indicates that male learners often report higher levels of self-effica-
cy in using Information and Communication Technology (ICT), attributing their
confidence to early exposure and societal stereotypes about technology. Throndsen
and Hatlevik (2016) emphasize that self-efficacy significantly influences ICT literacy,
with male students typically outperforming their female counterparts in technical
skills. This disparity is often linked to cultural norms that associate technology with
masculinity. In contrast, females tend to value ICT tools for their practical applica-
tions in learning. Goswami and Dutta (2016) found that women are more likely to
view ICT tools as beneficial when they perceive them to be user-friendly. Gendered
stereotypes play a crucial role in shaping these perceptions. For instance, Qazi et al.
(2022) discovered that cultural views of ICT as a male-dominated field contribute
to women’s limited engagement and confidence.

Common themes across these studies include the critical roles of self-efficacy
and enjoyment in fostering positive attitudes toward ICT, the significant impact of
gender norms, and the potential benefits of inclusive educational practices. This
synthesis highlights the interplay between individual beliefs and broader sociocul-
tural dynamics. To mitigate biases, gender-sensitive design and equitable access to
technology are essential. Incorporating cultural elements into STEM curricula has
shown promise in reducing disparities. Additionally, policies aimed at promoting
ICT engagement among underrepresented groups could help address the structural
barriers identified by Simeon and Waiganjo (2024).

A comparative evaluation of these studies highlights the significance of cultural
and individual factors in shaping beliefs about ICT. While Simeon and Waiganjo
(2024) focus on societal norms as obstacles to women’s participation in ICT, Smit et
al. (2024) provide a psychological perspective that connects self-efficacy to dispari-
ties in engagement. Meanwhile, Donneys et al. (2024) propose a hybrid approach in
which cultural inclusivity could be used to address systemic inequalities.

It is also critical to note that unequal access to ICT resources exacerbates gen-
der disparities. Tellhed et al. (2017) report that females often face systemic barriers,
such as a lack of mentorship and encouragement, which limits their active use of
ICT tools. Alam (2022) highlights that male learners are more inclined to par-
ticipate in STEM-related ICT activities, while females tend to prefer applications
related to the social sciences or humanities. Digital literacy assessments conducted
by Rohatgi et al. (2021) reveal significant gender gaps: male learners demonstrate
greater competence in complex ICT tasks, while females excel in collaborative ICT
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use. Although males are more proficient in technical and autonomous ICT tasks,
females show higher adaptability in using ICT for communication and collabora-
tive learning (Ajai & Imoko, 2015). Research by Siddiq et al. (2016) suggests that
targeted interventions, such as gender-sensitive training, can help bridge the gap in
ICT use and beliefs.

Despite the valuable insights provided by these studies, limitations remain. Sim-
eon and Waiganjo (2024) primarily focus on structural barriers while neglecting
intrapersonal factors. In contrast, Smit et al. (2024) place too much emphasis on
psychological elements, downplaying societal influences. Although the integrative
approach proposed by Donneys et al. (2024) is commendable, it lacks empirical
rigor in evaluating its implementation. Across the literature, gender consistently
emerges as a moderating variable in Information and Communication Technology
(ICT) adoption. Self-efficacy and stereotype threat are recurring themes, supported
by infrastructural and pedagogical considerations. There is a consensus on the ne-
cessity for tailored interventions aimed at reducing gender disparities and promot-
ing equitable ICT use in educational contexts. While studies robustly document
gendered attitudes, they often lack longitudinal perspectives that would facilitate
the analysis of changes over time. Furthermore, cultural contexts remain underex-
plored, limiting the generalizability of findings. Methodologically, some research
relies heavily on self-reported data, potentially introducing biases.

The relationship between learners’ beliefs about Information and Communi-
cation Technology (ICT) and their actual technology usage is complex, influenced
by a mix of individual, cultural, and systemic factors. Addressing this complexity
requires a comprehensive strategy that integrates initiatives to enhance self-effica-
¢y, implement culturally inclusive pedagogies, and develop targeted policy inter-
ventions. Researchers have provided several recommendations; for example, ICT
integration programs should focus on dismantling stereotypes through inclusive
curricula and promoting role models in science, technology, engineering, and math-
ematics (STEM) fields. Additionally, the attitudes and self-efficacy of educators
significantly influence learners’ experiences. Therefore, professional development
programs should emphasize gender-sensitive pedagogical strategies.

Research on ICTs, education, and gender disparities in the Global South high-
lights the importance of considering social, cultural, and structural contexts in tech-
nology adoption and use. In Ghana, scholars like Steeves and Kwami (2019) argue
that gendered experiences with technology are influenced by broader social realities,
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including poverty, cultural norms, and systemic inequalities. Their work shows that
technological interventions often reinforce existing gender hierarchies unless the
social context is addressed in development communication efforts.

Focusing on educational initiatives, Steeves and Kwami (2017) examined the
One Laptop Per Child (OLPC) project in Ghana, concluding that merely distribut-
ing technology did little to bridge gender divides. Despite having access to devices,
girls faced significant structural barriers such as limited technical support, sociocul-
tural expectations regarding domestic labor, and marginalization in classroom inter-
actions. Their findings illustrate that physical access to ICTs is insufficient without
efforts to challenge and transform the gendered norms that limit digital engagement.

Kwami (2016) explored how Ghanaian women traders utilize mobile technol-
ogies to enhance their livelihoods across transnational spaces. Her research shows
that women’s ICT use is contextual and strategic, often driven by the need to bal-
ance economic survival with social expectations. While mobile technologies pro-
vide flexibility, structural limitations hinder women’s full empowerment through
digital tools.

Earlier contributions by Steeves and Kwami (2012) emphasize that ICT4D
initiatives must transcend technological determinism to engage with gendered
power dynamics. They argue that failing to address the social conditions of ICT
use—including cultural values, gender relations, and resource inequalities—could
lead technological interventions to perpetuate or exacerbate existing development
divides.

Collectively, these studies offer a framework for examining gender disparities
in ICT beliefs and usage among learners in urban slums. They emphasize that ICT
access and usage are socially embedded phenomena influenced by gender norms,
socioeconomic status, geographic location, and institutional support structures.
Consequently, the present study frames ICT disparities not merely as issues of de-
vice availability but as reflections of broader intersectional inequalities that shape
the digital experiences of young learners in marginalized urban environments.

In conclusion, gender disparities in ICT access and usage among primary
school learners stem from a complex interplay of factors—including resource acces-
sibility, usage patterns, attitudes, and sociocultural influences. Addressing these
disparities requires a holistic approach that encompasses policy interventions, edu-
cational practices, and societal transformations to foster gender equity in the digital
landscape.
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Theoretical Framework

This study employs Feminist Intersectionality Theory to examine gender disparities
in ICT beliefs and usage among learners in urban slums. Originally conceptualized
by Kimberlé Crenshaw in 1989, intersectionality highlights how various identity
dimensions—such as gender, race, class, and location—interact to shape individuals’
experiences and barriers. Feminist scholars have expanded this concept to empha-
size how power systems create overlapping forms of disadvantage or privilege (Col-
lins, 2019).

Feminist Intersectionality Theory challenges the notion that gender can be ex-
amined in isolation from other social factors. It posits that social categories are in-
terconnected and that their intersections create unique experiences that differ from
those associated with any single identity axis. This framework is particularly effec-
tive for analyzing how learners’ gendered experiences with ICT are influenced by so-
cioeconomic status, living environment (such as urban slum conditions), education
quality, and cultural norms.
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Figure 1: Conceptual framework of intersecting factors shaping individual identity and expe-
rience based on Feminist Intersectionality Theory (Cho et al., 2013)
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As illustrated in Figure 1, individual identity and experience are shaped by the
intersection of various social factors, including gender, race, socioeconomic status,
geographic location, and cultural background. This study emphasizes the impor-
tance of examining these intersecting identities collectively when assessing dispari-
ties in ICT beliefs and usage among learners in urban slums.

Several studies have utilized intersectionality to explore inequalities in technolo-
gy access and digital literacy. For instance, Oyedemi (2012) analyzed digital inequal-
ities in South Africa, arguing that structural poverty and gender norms intersect
to limit women’s access to information technologies in low-income areas. These
findings suggest that simplistic gender-based comparisons often obscure deeper
disparities rooted in multiple, overlapping systems of oppression. In the realm of
educational technology, Selwyn (2016) emphasizes that students’ use of ICT is in-
fluenced by their socioeconomic backgrounds, school environments, and cultural
expectations. Thus, intersectionality offers a nuanced understanding of how gender
disparities in ICT beliefs and usage are shaped by broader contextual factors, in-
cluding family income, community safety, and traditional gender roles prevalent in
urban slum settings.

Applying Feminist Intersectionality Theory to this study acknowledges that girls
in urban slums face unique barriers not only due to their gender, but also because
they are girls living in poverty-stricken, under-resourced environments. These ob-
stacles may include limited mobility, increased domestic responsibilities, cultural
resistance to girls’ engagement with ICT, and a lack of exposure to role models in
STEM fields (Hilbert, 2011). This approach allows for the exploration of variations
within gender groups; not all boys have the same access to or beliefs about ICT, just
as not all girls face identical challenges or opportunities. Additionally, factors such
as ethnicity, parental education, and disability status can further differentiate access
to and attitudes toward ICT.

Feminist Intersectionality Theory is well-suited for this study because it offers
a comprehensive, justice-oriented framework to explore the complex, layered, and
context-specific nature of gender disparities in ICT beliefs and usage among learn-
ers in urban slums. This approach allows the research to move beyond simplistic
gender comparisons and reveal how interconnected systems of oppression influence
technological experiences and educational outcomes. As a result, the study enhanc-
es the understanding of digital equity in marginalized urban environments, making
it more inclusive and contextually relevant.
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Methodology

The study employed a quantitative methodology with a cross-sectional study design.
This framework is appropriate as it facilitates the collection of numerical data from
a substantial sample at a single point in time, allowing for the examination of re-
lationships between various variables, such as gender, ICT beliefs, and ICT usage.
The correlation design further enables the exploration of associations among these
variables, which is essential for addressing the research objectives. A self-designed
structured questionnaire was developed to collect data. This instrument was chosen
to ensure the acquisition of standardized and comparable data from all respondents.
Data was collected from 379 students randomly selected from 20 JHSs in Kumasi
and Tamale, two Ghanaian cities with significant slum populations. Schools were
randomly chosen from areas designated as slums, and within each school, class-
rooms and students were also randomly sampled.

Random sampling was used to minimize bias and enhance the representative-
ness of the sample, which is essential for generalizing findings to similar contexts.
Additionally, ten randomly selected classroom lessons were observed to collect data
on actual classroom events, allowing for triangulation with the quantitative data.

The data was analyzed using IBM SPSS v.26, leveraging its robust statistical ca-
pabilities. Descriptive statistics (frequencies, means, standard deviations, and rank-
ings) summarized patterns in the data, providing insights into students’ ICT beliefs
and usage. Pearson’s correlation coefficient examined the relationships between
variables, while the independent t-test samples compared ICT beliefs and usage be-
tween male and female learners. These methods were chosen for their effectiveness
in analyzing quantitative data and addressing the research questions.

The chosen methods and tools were considered suitable for achieving the objec-
tives of the study. For instance, the structured questionnaire ensured data reliability
and consistency, while the application of statistical methods allowed for an in-depth
exploration of gender differences and correlations in ICT engagement. The focus on
urban slum schools in Ghana provides context-specific insights that help address
digital inequities in education.

The questionnaire for the study was organized into five sections (A to E), each
targeting specific aspects of ICT interaction among students. Section A collected de-
mographic data, including age, sex, grade level, internet access at home, and person-
al ICT devices. This information was essential for contextualizing the respondents’
backgrounds. Section B assessed the availability and quality of ICT infrastructure
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accessible to students, highlighting disparities in ICT access in urban slum areas.
Section C focused on student technology use, capturing data on the frequency, pur-
pose, and manner of their engagement with technology. Section D examined stu-
dent ICT beliefs, including attitudes toward technology, perceived competence, and
motivation to use ICT in an educational context. Section E investigated contextual
factors influencing student ICT use, such as environmental, social, and economic
influences. Each section was designed to comprehensively address different dimen-
sions of the research topic. The statements, except for demographics, were measured
on a five-point Likert scale to facilitate administration and enhance reliability. The
questionnaire was designed to be completed within 20 minutes, and students were
given two days to submit it through a designated teacher.

The questionnaire underwent expert reviews to ensure clarity of statements, rel-
evance to research objectives, and appropriateness of language (Creswell & Creswell,
2018). It was subsequently pre-tested in a junior high school with characteristics
similar to those of the selected research schools to assess the clarity of the question-
naire, comprehension, and the protocols for entering and exiting the research site.
These questionnaires were then evaluated for internal consistency using the Cron-
bach’s alpha coefficient (Bonett & Wright, 2015).

In this investigation, questionnaire reliability refers to the consistency of out-
comes across multiple measurements. The Cronbach’s alpha coefficient, a widely
recognized index for assessing internal consistency reliability, was utilized. Vaske
et al. (2017) suggest that the ideal Cronbach’s alpha for a scale should be 0.70 or
higher. As indicated in Table 1, most constructs exhibited Cronbach’s alpha values
exceeding 0.70 at a 95% confidence interval. While this threshold is often recom-
mended for social science research, it is important to note that “there is no universal
minimally acceptable reliability value” (Bonett & Wright, 2015, p. 2).

Table 1. Reliability Statistics for Learner Questionnaire

Construct Cronbach’s Alpha(a) No. of ltems
Learners’ Access to ICT Resources 0.92 8
Learners’ Technology Use 0.83 8
Learners’ ICT Beliefs 0.85 7
Learners’ Contextual Factors that 0.68 14

Influence ICT Use
All Items on Questionnaire 0.897 37
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The learners’ questionnaire comprised 37 items designed to evaluate the inte-
gration of Information and Communication Technology (ICT) within basic public
schools in urban slums in Ghana. Table 4.1 presents the Cronbach’s Alpha coeffi-
cients for the four constructs, which range from 0.68 to 0.92—indicating a satisfac-
tory level of internal consistency among the survey items. The overall Cronbach’s
Alpha coefficient of 0.897 suggests that the items effectively measure the underlying
construct of ICT integration in education. This high value signifies a strong in-
terrelationship among the items, consistently capturing the same concept, thereby
enhancing the researchers’ confidence in the reliability of the instrument.

Results and Findings
Analysis of Demographic Data

The demographic data of students in basic public schools in urban slums provides
valuable insights into gender disparities in ICT beliefs and usage. The majority
of students (92.6%) were aged between 12 and 17, with a small percentage (2.7%)
under 12 and (4.8%) over 17. This concentration in the adolescent age group was sig-
nificant, as it represented a period of heightened curiosity and adaptability toward
technology. Adolescents are generally more inclined to experiment with and adopt
ICT tools, making this demographic particularly relevant for examining patterns of
ICT interaction in education.

The gender distribution was observed to be relatively balanced, with female stu-
dents (51.6%) slightly outnumbering their male counterparts (47.9%). This balance
sets the stage for analyzing gender-based differences in ICT beliefs and usage. Al-
though the number of students identifying as Other (0.5%) is minimal, it highlights
the importance of inclusivity in educational research. This equitable representation
enhances the reliability of conclusions regarding gender disparities in ICT adoption
and beliefs.

In terms of grade level, most respondents were in Basic 8 (58.5%), with fewer
in Basic 7 (19.7%) and Basic 9 (21.8%). This distribution indicates that the study
primarily captures students in the intermediate and final stages of basic education,
where exposure to ICT may be heightened due to increased academic demands.
Students in these grades are likely to rely on technology for both academic and
extracurricular activities, providing meaningful data on how grade level influences
ICT engagement.
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This demographic data was crucial for the research focus, as it ensured a com-
prehensive understanding of ICT beliefs and usage among students of different ages,
genders, and educational levels. By analyzing this data, the research could uncover
patterns that illustrate how social and educational contexts shape ICT interactions.
These findings could inform policies aimed at bridging gender gaps in ICT adoption
and promoting equitable technological integration in urban slum schools.

Learners’ ICT Beliefs on Its Use for Teaching and Learning

This section explored learners’ ICT beliefs regarding the use of ICT for teaching and
learning. The results of learners’ responses are analyzed and presented in Table 2.

Table 2. Learners’ ICT Beliefs

Statement  SD(%) D(%) N(%) A%  SA(%) (';:Zag) Decision
| believe that technol- Strongly
. 6(1.6) 4(1.1) 21(5.6) 123(32.7) 222(59.0) 4.47(0.79)
ogy enhances learning Agree

| believe that tech-
nology is an effective ~ 21(5.6)  28(7.4) 13(3.5) 127(33.8) 187(49.7)  4.15(1.15) Agree
learning tool

| believe that tech-

Strongly
nology is essential for ~ 12(3.2) 15(4.0) 25(6.6) 139(37.0) 185(49.2) 4.25(0.97) A €
ree
21st-century learning &
| believe that students
should be taught how Strongly
12(3.2) 9(2.4) 12(3.2) 114(30.3) 229(60.9)  4.43(0.92)
to use technology Agree
effectively
| believe that tech-
Strongly
nology can be used to 2(0.5) 3(0.8) 9(2.4) 123(32.7) 239(63.6)  4.58(0.64) A
ree
support learners &
| believe that tech-
nology can be used to Strongly
L 3(0.8) 3(0.8) 5(1.3) 121(32.2) 244(64.9)  4.60(0.64)
make learning inter- Agree
esting
| believe that tech-
Strongly
nology can be used to 3(0.8) 8(2.1) 38(10.1) 135(35.9) 192(51.1)  4.34(0.81) A
gree

personalize learning

Mean of means = 4.41 — Strongly Agree (SA); Mean of Standard Deviations = 0.85
Source: Field Data - Learner’s Questionnaire (September 2023)
Key: N = 179; SD = Strongly Disagree (1.00 - 1.79); D = Disagree (1.80 - 2.59);
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N = Neutral (2.60 - 3.39); A = Agree (3.40 - 4.19); and SA = Strongly Agree (4.20 - 5.00)

The analysis presented in Table 2 indicates that a significant majority of learners
(91.7%) believe that technology enhances their learning experience. With a mean
score of 4.47 and a standard deviation of 0.79, there is a strong consensus among
learners regarding this belief. A similar trend is observed for the statement “I believe
that technology is an effective learning tool”, where 83.5% either agree or strongly
agree, resulting in a mean score of 2.

Additionally, 86.2% of learners either agree or strongly agree that technology
is essential for 21st-century learning, marking this statement as having the highest
level of agreement in this section. For the statement “I believe that students should be
taught how to use technology effectively”, a notable 90.9% strongly agree—underscor-
ing a widespread belief in the importance of teaching technology skills. The mean
score of 4.43, accompanied by a standard deviation of 0.92, indicates robust support
for technology among learners. An overwhelming 96.3% believe that technology can
support learners. When it comes to making learning interesting and personalized
through technology, an impressive 97.1% either agreed or strongly agreed, reflecting
a high level of consensus. Overall, the results demonstrate a positive attitude toward
the role of technology in education among learners in basic public schools in urban
slums.

The data, with a mean of 4.41, suggests that learners have a very favorable view
of the value of ICT in their learning environment. This consensus can be interpret-
ed as a strong endorsement for the integration of ICT in teaching and learning. The
relatively low standard deviation of 0.85 indicates uniformity in responses, imply-
ing minimal variation in learners’ beliefs about ICT; they collectively recognize its
significance. These findings indicate that learners are prepared to embrace technol-
ogy-enhanced learning, which can foster innovative teaching approaches and poten-
tially improve learning outcomes. The strong agreement on the positive impact of
ICT on education suggests that investments in technological infrastructure, train-
ing, and resources are likely to be well received and effectively utilized by learners.

The findings highlight the need for a supportive framework that encourages
the integration of ICT in teaching and learning processes, ensuring that learners’
positive beliefs translate into effective and meaningful use of technology in educa-
tional settings. This alignment between learners’ beliefs and educational practices
is crucial for the successful integration of ICT in schools, ultimately enhancing the
learning experience and preparing students for a technology-driven world. The find-



Issah Baako, Eric Opoku Osei, Winston Kwame Abroampa 79

ings indicate that many learners recognize the potential of technology to enhance
learning, support students, and create a more engaging and personalized educa-
tional experience. However, some variations in the degree of agreement for certain
statements suggest that, while there is overall support for the use of technology in
education, differences in individual perspectives still exist.

Learners’ ICT Use for Learning

The level of learners’ ICT use for learning was further assessed beyond their ICT
beliefs to understand whether these learners actually use technology for educational
purposes. The results and analysis are presented in Table 3.

Table 3. Learners’ ICT Use

M
Statement SD(%) D(%) N(%) A%) SA%) N Rank
(Std.D)
| always use
technology in 138(36.7) 159(42.3) 22(5.9) 42(11.2) 15(4.0) 2.03(1.11) 8th
class

| use technolo-
gy to complete  140(37.2) 130(34.6) 18(4.8) 49(13.0) 39(10.4)  2.25(1.35) 7t
assignments

| use technolo-
gy to search for
information on-  64(17.0)  92(24.5) 13(3.5) 119(31.6) 88(23.4) 3.20(1.46) 6t
line to enhance
learning

| feel that tech-

| hanc-
NOBYEMNANC™  41r(11.2)  23(61)  23(61)  15140.2) 137(36.4) 3.85(1.29) 1
es my learning

experience

| can effectively

use technology

to support my
learning

31(8.2) 59(15.7) 42(11.2) 102(27.1) 142(37.8) 3.70(1.33) 2nd

| use technol-
ogy to provide
a variety of 40(10.6)  85(22.6)  73(19.4) 96(25.5) 82(21.8)  3.25(1.31) 5th
learning oppor-
tunities
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| can effectively
use technology
to commu-
nicate with 68(18.1)  49(13.0) 20(5.3) 108(28.7) 131(34.8) 3.49(1.52) 4th
my parents/
guardians and
teachers

| use technol-
to mak

CEYOMAY®  3388) 50(133) 3182 143(380) 119(316) 3.70(1.28) 3

learning fun

and interesting

Mean of means = 3.18 — Neutral (N); Mean of Standard Deviations = 1.33

Source: Field Data - Learner’s Questionnaire (September 2023)

Key: N = 179; SD = Strongly Disagree (1.00 - 1.79); D = Disagree (1.80 - 2.59);

N = Neutral (2.60 - 3.39); A = Agree (3.40 - 4.19); and SA = Strongly Agree (4.20 - 5.00)

The data presented in Table 3 highlights the use of Information and Commu-
nication Technology (ICT) for educational purposes among learners in basic public
schools in urban slums. The statement “I feel that technology enhances my learn-
ing experience” received the highest level of agreement, with a mean score of 3.85
(SD=1.29), indicating that many learners perceive ICT as beneficial to their edu-
cation. Similarly, the statement “I can effectively use technology to support my learn-
ing” also scored favorably, with a mean of 3.70 (SD=1.33)—suggesting that learners
feel confident in utilizing ICT for educational purposes. Conversely, the statement

“I always use technology in class” recorded the lowest mean score of 2.03 (SD=1.11),
with most learners expressing disagreement or strong disagreement. This finding
suggests that, despite acknowledging the benefits of ICT, its actual use in classroom
settings remains limited. Another low-scoring statement, “I use technology to complete
assignments”, with a mean of 2.25 (SD=1.35), further reinforces this conclusion, in-
dicating that learners infrequently use ICT for homework.

The high mean scores associated with statements regarding the perceived bene-
fits of ICT—such as enhancing learning, supporting learning, and making learning
enjoyable—indicate that learners have a positive attitude toward technology. Howev-
er, the low scores related to the actual use of ICT in classrooms and for assignments
highlight a significant gap between learners’ favorable perceptions and their practi-
cal engagement with technology. Several factors may contribute to this discrepancy.
One possible explanation is the limited availability and quality of ICT infrastructure
in these urban slum schools (Baako & Abroampa, 2024), as previously mentioned
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in this study. Additionally, a lack of teacher support or training in integrating ICT
into the curriculum may hinder regular technology use.

These findings carry important implications for the integration of ICT in basic
public schools in urban slums. There is a clear need to enhance the availability
and quality of ICT infrastructure, which could involve providing additional devic-
es, improving internet connectivity, and equipping classrooms with the necessary
technology. To bridge the gap between learners’ positive perceptions of ICT and its
practical application, investment in teacher-training programs focused on integrat-
ing technology into the curriculum is essential. Teachers must acquire the skills
and confidence necessary to effectively incorporate ICT into their teaching practices.
The curriculum should also include more ICT-based activities and assignments,
potentially by developing engaging digital content for both classroom and home-
work use. Educational policies must prioritize ICT integration in underprivileged
schools, particularly in efforts to reduce gender disparities. Targeted interventions
can encourage female learners to engage with ICT. Additionally, involving the com-
munity and raising awareness about the importance of ICT in education can further
support the integration process. Parents and guardians should be encouraged to
facilitate their children’s use of technology for learning at home. While learners in
basic public schools in urban slums in Ghana recognize the value of ICT in their ed-
ucation, significant efforts are required to ensure that this potential is fully realized
through improved infrastructure, teacher support, and curriculum development.

The Relationship Between Learners’ ICT Beliefs
and Their Technology Use

Research objective two of the study examined the relationship between learners’
ICT beliefs and their technology use. The Pearson’s correlation coefficient was then
computed to assess the linear association between learners’ ICT beliefs and their
ICT use. The results of the analysis are presented in Table 4.

As evident from the analysis in Table 4, the Pearson’s correlation coefficient was
found to be a very weak positive and statistically significant correlation with learners’
ICT beliefs and their ICT use in basic public schools in urban slums (r (372) = .127,
p=.014). The corresponding p-value implies that the correlation observed between
the variables is not due to chance since it is significant (p=.014); thus, a relationship
between the learners’ ICT beliefs and their ICT use in basic public schools in urban
slums exists. This finding suggests that a positive increase in the beliefs that learn-
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ers have regarding the usefulness of technology to their learning could increase the
frequency of their technology use for learning.

Table 4. Pearson’s Correlation for Learners’ ICT Beliefs and Their ICT Use

Variables Learners’ ICT Learners’
Beliefs ICT Use

Learners’ ICT Beliefs Pearson Correlation 1 127

Sig.(2-tailed) 014

N 374 370

Learners’ ICT Use Pearson Correlation 127 1

Sig.(2-tailed) .014

N 370 372

Correlation is significant at a 0.05 level (2-tailed).*

Pearson Correlation Interpretation: 0.800 - 1.00 (Positively Very Strong); 0.600 - 0.799
(Positively Strong); 0.400 - 0.599 (Positively Moderate); 0.200 - 0.399 (Positively Weak);
0.001 - 0.199 (Positively Very Weak); 0.000 (No correlation exists) (Wahyuni & Purwanto,
2020).

Differences in Learners’ ICT Beliefs and Their ICT Use by Gender

An independent t-test sample was performed to evaluate whether there was a differ-
ence between learners’ ICT beliefs among males and females. The results from the
data indicated that there was no significant difference between the learners’ ICT
beliefs regarding males (M = 30.87, SD = 3.59) and females (M = 30.78, SD = 3.88),
1(370) = .20, p = .84. These results suggest that gender really does not have an effect
on learners’ ICT beliefs.

An independent t-test sample was further performed to evaluate whether there
was a difference between learners’ ICT use among males and females. The results
indicated that there was no significant difference between the learners’ ICT use
regarding males (M = 26.15, SD = 6.58) and females (M = 24.83, SD = 6.87), 1(368)
= 1.88, p = .06. These results suggest that gender does not significantly influence
learners’ ICT use. The difference was, however, greater among males than females.

The data from Table 5 suggested minimal differences between male and female
learners regarding ICT beliefs and usage. This implies that both male and female
learners hold similar attitudes toward ICT and utilize it to comparable extents. It
suggests that both genders generally hold positive views on technology’s role in
learning. The results indicate that gender may not be a major barrier to fostering
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positive attitudes toward ICT in the classroom. There could be differing interests in
technology use between males and females, with males gravitating toward certain
types of technology—leading to a higher reported use in those specific areas. Dif-
ferences in access to technology outside of school or cultural expectations around
technology use for girls could contribute to the slight variation.

Table 5. Difference Between Males and Females on Learners’ ICT Beliefs and Use

Gender n M SD df t p

Learners’ ICT Beliefs Male 178 30.84 359 370 .20 .84
Female 192 30.78 3.88

Learners’ ICT Use Male 178 26.15 6.58 368 188 .06
Female 192 24.83 6.87

p is significant at a 0.05 level at 95% C.I.

It is also important to consider other variables that may influence ICT inte-
gration in schools, such as socioeconomic status, teacher beliefs, and institutional
support. Although the gender gap may not be significant in this context, these other
factors could play a crucial role in the successful adoption and effective use of ICT
in education.

Observation of Classroom Lessons for Technology Use

Classroom lessons were observed for ten (10) sampled teachers to gain a deeper
understanding of ICT integration practices in the classrooms of basic public schools
in urban slums. This section provides a summary of the data derived from these les-
son observations. The observations assessed teachers’ utilization of ICT integration
indicators, which were rated on a scale ranging from Not Observed = 0 to Excellent
= 4. The results from the observations are presented in Table 6.

Table 6. Data on ICT Integration Indicators in Lessons Observed

2
. . 0 (Not 1 (Not 3 4
Integration Indicator Observed) Adequate) (Ade (Good) (Excellent)
quate)
Teacher provides clear 2 1 4 2 1

instructions on how to
use ICT resources during
the lesson
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Teacher uses a variety of 3 2 1 3 1
ICT resources to support
student learning

Teacher uses ICT resourc- 7 2 1 0 0
es to differentiate instruc-
tion based on student
needs

Teacher encourages stu- 3 3 2 1 1
dent collaboration using
ICT resources

Teacher encourages 6 3 1 0 0
student communication
using ICT resources

Teacher provides oppor- 3 3 1 1 2
tunities for student-led
learning using ICT re-
sources

Teacher effectively man- 8 1 0 1 0
ages student behavior
during ICT use

Teacher provides clear 4 2 1 3 0
instructions on how to
complete assignments

using ICT resources

Teacher provides students 8 1 1 0 0
with opportunities to
practice during the lesson
using ICT resources

Teacher provides feed- 7 1 1 1 0
back on student work that
includes feedback on the
use of ICT resources

Teacher encourages stu- 5 1 1 1 2
dents to use ICT resourc-
es to enhance their work

Teacher provides oppor- 8 0 0 1 1
tunities for students to
showcase their work us-

ing ICT resources
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Students are actively en- 3 1 3 2 1
gaged during the lesson
with ICT resources

Students use ICT resourc- 7 1 1 1 0
es to collaborate and
communicate with peers

Students use ICT resourc- 8 0 0 1 1
es to create and show-
case their work during the

lesson
Students can use ICT 2 1 2 3 2
resources independently
in the lesson
Mean (x) 5.3 1.4 1.3 1.3 0.8

The data from the lesson observations provides an overview of ICT integration
in teaching practices in basic public schools in urban slums. The indicators reveal
that while there is some usage of ICT, it is not uniformly applied across all teaching
dimensions. For example, the highest frequency of Not Observed responses pertains
to managing student behavior during ICT use, providing opportunities for practice,
and offering feedback on ICT resource usage. This suggests challenges in these ar-
eas. In contrast, Adequate scores are more common for providing clear instructions
on using ICT resources, indicating that when ICT is implemented, teachers can
effectively guide students.

These findings highlight the need for targeted professional development for
teachers, particularly in areas where ICT integration is insufficient. This could in-
clude training on classroom management during ICT use and strategies for pro-
viding constructive feedback on ICT-related assignments. Additionally, the data
indicates a demand for a wider variety of ICT resources and more structured oppor-
tunities for students to practice using these resources during lessons.

The low scores in student-led learning, collaboration, and communication
through ICT resources suggest underutilization of ICT’s capabilities to create in-
teractive, student-centered learning environments. Introducing more collaborative
projects that leverage ICT may enhance student engagement and communication
skills. The lesson observation data indicates partial integration of ICT in teaching,
revealing significant opportunities for improvement.
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On average, no ICT integration indicator was noted in five of the ten lessons
observed. Improving ICT integration could lead to more dynamic teaching methods,
increased student engagement, and a more enriching educational experience that
equips students with essential 21st-century skills. Additionally, the lesson observa-
tion examined key technology teaching resources to determine whether they were
utilized during the lessons.

The results of the lesson observations are shown in Table 7.

Table 7. ICT Resources Data in Lessons

Teaching Resource Observed Not Observed
Mobile Phone 2 8
Tablet 0 10
Computer (Desktop/Laptop) 3 7
Radio 0 10
Television 1 9
Projector 1 9
Lesson Plan 10 0
Textbook 10 0
Audio-Visual Aids (charts, 7 3
pictures & videos)
Mean (x) 3.8 6.2

The data reveals a significant gap in the integration of ICT resources in basic
public schools in urban slums. The low numbers of mobile phones, computers, and
other digital devices indicate barriers to accessing and utilizing ICT in these schools.
The complete absence of tablets and radios in all observed lessons, along with a lack
of televisions and projectors in most cases, highlights a deficiency in infrastructure
that supports digital learning. In contrast, the consistent use of lesson plans and
textbooks suggests a reliance on traditional teaching methods and materials.

This scarcity of ICT resources may impede the development of digital literacy
among students, which is increasingly essential in today’s world. The lack of ICT in-
tegration could negatively impact the quality of education and the range of learning
experiences available to students in basic public schools in urban slums. This digital
divide risks perpetuating educational inequalities and limiting future opportunities
for these students. The mean values of Observed (3.8, 38%) and Not Observed (6.2,
62%) ICT teaching resources reflect this trend and underscore the urgent need for
action to bridge the digital gap in education within these communities.
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Discussions and Policy Implications
Learners’ ICT Beliefs and Their Technology Use

The analysis of the Pearson’s correlation coefficient used to evaluate the linear asso-
ciation between learners’ ICT beliefs and their ICT use found a weakly positive and
statistically significant relationship. This suggests that enhancing learners’ positive
beliefs regarding the usefulness of technology for their learning could lead to an in-
crease in the frequency of their technology use for educational purposes. This find-
ing is consistent with other studies in the existing literature. For instance, Huang
et al. (2021) found that learners’ attitudes toward technology influence their ICT
use in school. Tondeur (2020) also found a positive correlation between learners’
perceived ICT efficacy and their increased technology use. This research finding
further supports the importance of learners’ ICT beliefs in achieving increased tech-
nology use.

The descriptive data (Table 2) suggests that learners hold a highly positive belief
(4.41) in the value of ICT in their learning environment. This consensus can be inter-
preted as a strong endorsement of integrating ICT for teaching and learning. The low
standard deviation (0.85) indicates minimal variation in learners’ beliefs about ICT;
they uniformly recognize its importance. These findings suggest a readiness among
learners to embrace technology-enhanced learning, leading to more innovative teach-
ing approaches and potentially improved learning outcomes. The results highlight
the need for a supportive framework that promotes the integration of ICT in teaching
and learning processes, ensuring that learners’ positive beliefs translate into effective
and meaningful use of technology in education. Aligning learners’ beliefs with edu-
cational practices is crucial for successfully integrating ICT in schools, enhancing the
learning experience, and preparing students for a technology-driven world.

Out of the eight items on the questionnaire regarding learners’ technology use
(Table 3), five were found to indicate high technology use among learners. The av-
erage score of 3.18 on the Likert-type scale suggests that students generally have
a neutral view on using technology in education, though there is a slight lean toward
a positive perception. This research finding may stem from various issues, such as
students lacking sufficient experience with technology, inadequate training, or a lim-
ited understanding of technology’s benefits in learning. The results indicate that
while some students recognize the value of using technology for learning, others are
hindered by challenges such as economic conditions, access to technology, or ped-
agogical practices that do not accommodate diverse learning styles with technology.
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Learners’ Gender on Their ICT Beliefs and ICT Use

The study further examined the influence of gender on learners’ ICT beliefs and
their ICT use. An independent sample of t-tests was, therefore, performed to eval-
uate whether there was a difference between learners’ ICT beliefs and their ICT
use among males and females. The findings from the means revealed a negligible
difference between male and female learners regarding ICT beliefs. This implies
that both genders hold nearly identical views about the value and utility of ICT
in their learning processes. In this context, access to ICTs is severely restricted for
both genders due to widespread poverty, under-resourced schools, and inadequate
infrastructure (Ghana Statistical Service, 2021; Ministry of Education, 2018). Con-
sequently, both girls and boys face similar challenges in their exposure to and use
of digital technologies, which may reduce noticeable differences in attitudes and re-
ported usage between the genders. The similarity in ICT beliefs across genders may
reflect a universal cultural shift toward the acceptance and integration of technology
in schools for learning.

In contrast, there was a slight difference in the actual use of ICT between gen-
ders, with males reporting a higher mean usage compared to females (see Table 5).
This finding aligns with literature that has identified similar patterns of ICT use
among male and female students (see Barrantes et al., 2019; Huyer & Hafkin, 2019).
This contrasts with literature suggesting that although there may be differences in
attitudes toward technology between genders, these do not necessarily translate into
significant differences in actual usage patterns (Becker, 2022; Gebhardt et al., 2019a).

Several factors could account for these findings. For instance, the near parity in
ICT beliefs between male and female students might stem from similar exposure to
and experiences with technology in educational settings, where both genders have
equal access to ICT resources. Additionally, societal perceptions that promote equal
competency in technology use among genders could contribute to this result. The
slight variance in ICT use may be influenced by extracurricular preferences or avail-
ability of time, which could differ between genders due to social and cultural factors,
as supported by Kirkup (2018).

Observational findings indicated that textbooks and chalkboards were the pri-
mary teaching tools, with minimal use of digital devices like computers, tablets, or
mobile phones during lessons. The limited integration of digital ICTs in classrooms
stems from several interrelated factors. Many public schools in Ghana’s informal
settlements lack basic technological infrastructure, including electricity, reliable
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internet connectivity, and adequately equipped ICT laboratories (Buabeng-Andoh,
2012). Budget constraints often direct investments in educational technologies
toward better-resourced urban schools, leaving marginalized communities under-
served. Furthermore, teachers’ capacity and confidence in utilizing ICTs are limited,
as many educators have received insufficient professional development in technolo-
gy integration (Asongu & Odhiambo, 2019b).

These findings contribute to the ongoing discourse on gender differences in
technology use and beliefs, suggesting that while disparities may exist in certain
contexts, they may not always be pronounced or significant in some schools. This
finding supports the belief that gender may not be a substantial barrier to ICT inte-
gration in learning environments, though it could influence usage due to the effects
of gender roles that impact time.

Limitations of the Study

The study highlights that reliance on self-reported data raises concerns about poten-
tial response biases related to ICT access and usage. Learners may have inaccurately
reported their engagement with ICTs due to social desirability or misunderstand-
ings of the survey questions. Although classroom observations were included to
triangulate the data, future research could benefit from ethnographic studies in-
volving direct engagement with learners’ home environments and daily practices.
Such community-based approaches would offer deeper insights into the real-world
contexts influencing learners’ ICT experiences.

While classroom observations provided valuable contextual information, inter-
views with teachers could have further enriched the findings by capturing their
perspectives on challenges and opportunities related to ICT integration. Teachers’
insights would highlight institutional barriers, resource constraints, and pedagogi-
cal strategies that may not be evident from lesson observations alone.

Although random sampling was used to improve generalizability, the study was
limited to learners enrolled in junior high schools. Given the high dropout rates in
these communities, particularly among girls, the experiences of out-of-school youth
with ICTs represent an important area for future exploration. By acknowledging
these limitations and suggesting directions for future research, this study serves as
a valuable initial step in understanding the intersection of gender, poverty, educa-
tion, and technology access among young learners in Ghana’s urban slums.
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Conclusions, Contribution to Theory and Further Studies

This study offers insights into gender disparities in Information and Communica-
tion Technology (ICT) beliefs and usage among learners in basic public schools in
urban slums. The findings indicate that learners generally hold strong beliefs in the
potential of ICT to enhance education, as evidenced by a mean score of 4.41. This
conviction underscores the importance of leveraging ICT to improve education-
al outcomes in resource-constrained environments. However, despite these beliefs,
there are significant disparities in ICT usage, with a mean score of 3.18 and a stan-
dard deviation of 1.33, suggesting that many learners encounter barriers that hinder
the effective utilization of technology for learning.

A key finding is the weak but statistically significant correlation between learn-
ers’ ICT beliefs and their usage (r = 0.127, p = 0.014). This suggests that while
positive beliefs about ICT can influence usage, other factors may affect the extent to
which these beliefs are translated into practice. Additionally, gender differences in
ICT beliefs and usage were minimal. Independent t-test samples revealed no signif-
icant differences in ICT beliefs between male and female learners (t(370) = 0.20, p
= 0.84), with mean scores of 30.87 for males and 30.78 for females. Similarly, ICT
usage exhibited no statistically significant gender disparity (t(368) = 1.88, p = 0.06),
although males had slightly higher mean scores (26.15 compared to 24.83). These
findings suggest that gender does not significantly influence ICT beliefs or usage
among learners in the studied context.

The findings from this study offer a meaningful contribution to the theoretical
discourse of Feminist Intersectionality by challenging conventional assumptions
that gender is the primary axis of digital exclusion. Contrary to the dominant nar-
rative often found in global literature, the study reveals that gender disparities in
ICT beliefs and usage are statistically insignificant among learners in basic public
schools in urban slums in Ghana. This decentering of gender as the sole determi-
nant of ICT access is critical within intersectional analysis, as it repositions attention
on other structural and contextual variables—such as poverty, school infrastructure,
and systemic neglect—that equally, if not more significantly, shape learners’ digital
experiences.

The results highlight the pervasive role of structural marginalization, which
affects learners across gender lines. While both boys and girls expressed strong
confidence in the potential of ICT to enhance education, their actual engagement
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with digital tools remained limited. This disconnect underscores the impact of envi-
ronmental and institutional barriers—such as the lack of digital devices, insufficient
access to electricity, limited internet connectivity, and under-resourced teaching
staff—which act as intersecting forces that hinder ICT integration. These findings
support the intersectional premise that access and opportunities are shaped not by
a single identity marker alone, but by the complex interplay of multiple dimensions
of disadvantage.

While international organizations such as UNESCO and I'TU have consistently
reported gender-based disparities in ICT access, particularly in low- and middle-in-
come countries, the findings from this localized Ghanaian context present a count-
er-narrative. They reveal that in severely marginalized environments like urban
slums, both boys and girls may encounter similar constraints, thus highlighting
the need for localized, data-driven insights within intersectional research. In doing
so, the study contributes to the expansion of Feminist Intersectionality theory by
emphasizing the importance of context specificity and cautioning against overgen-
eralized global assumptions.

Although the study provides valuable insights, it raises questions for further
investigation. A critical area for future research is understanding the socioeconomic,
infrastructural, and pedagogical barriers that limit learners’ ICT usage despite their
strong beliefs. Longitudinal studies could also explore how learners’ beliefs and
usage patterns evolve over time, particularly in response to improvements in tech-
nological infrastructure and educational policies.

Intervention-based research is essential to assess the impact of targeted strat-
egies, such as ICT skill-building workshops, on enhancing learners’ engagement
with ICT. Given that this study found minimal gender disparities, future research
should examine these dynamics in different sociocultural and economic contexts to
validate the findings and uncover any context-specific factors. Another important
area for exploration is the role of educators and institutional support in shaping
learners’ ICT beliefs and usage. Investigating how teachers’ ICT competencies and
the availability of institutional resources influence learners could provide a more
comprehensive understanding of the educational ecosystem. Addressing these gaps
will aid in developing targeted strategies to ensure equitable and effective ICT in-
tegration in education, particularly in underserved urban slum communities. Such
efforts are essential for maximizing the potential of ICT as a transformative tool for
education and bridging digital divides in marginalized settings.
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A psychological issue faced by pesantren is the prevalence of bullying among
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offenders, conducting discussions on the dangers of bullying in pesantren, and
providing Kiai guidance to foster positive conduct among female santri.
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Introduction

Pesantren is one of Indonesia’s oldest Islamic educational institutions and has
played an essential role in this nation’s journey. The initial presence of pesantren
was traditional in studying Islamic religious knowledge as a guide to life by em-
phasizing the importance of morals in people’s lives. Emphasis on moral aspects is
one of the learning objectives in pesantren because every student is instilled with
religious behaviors. The community feels the effects of pesantren advancements in
many areas. Creating a group of morally upright santri who can serve as role models
for the community is one of the primary examples. Many students frequently con-
duct themselves and behave in ways that are inconsistent with permanent rules and
religious teachings, even though these institutions play a significant role in forming
the character of the Muslim generation. Pesantren have established themselves as
authoritative institutions for imparting admirable morals and socially responsible
behavior toward others. However, this does not ensure that behavior outside of reli-
gious precepts will not occur in the setting of an Islamic boarding school, including
violent practices, which are often referred to as bullying. In other words, bullying
is also common in Islamic educational institutions such as madrasahs, integrated
Islamic schools, and pesantren (Ru’iya, 2019).

One of the issues that is still arising and developing in pesantren is the culture
of bullying. This social phenomenon is inextricably linked to changes in character
and adjustments in problem-solving techniques. It makes the victim feel depressed
and traumatized in the face of psychological pressure. Bullying is a psychological
condition related to the abuse of strength or power, both mental and physical, by
an individual or group against a victim who is unable to defend themselves because
they are mentally or physically weak (Nashiruddin, 2019).

According to some viewpoints, a strong sense of seniority is typically the root
cause of bullying. Hence, senior students who believe junior students are still inex-
perienced and weak, as they are still getting used to their new surroundings, are the
primary bullies. However, according to additional studies, bullying in pesantren oc-
curs not just from senior students to their juniors, but also from first-year students
or other students in the same class while they are boarding. Bullying is widespread
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at every educational level (Nugrohoand & Ainyfardhana, 2018). Even worse, bully-
ing in pesantren does not consider the victim’s age, as bullies can be younger than
their victims. In pesantren, bullying arises from the conflict between the strong and
the weak, not from a person’s age or social standing. Abuse is a typical occurrence
for many pesantren. The bullies are aware that what they are doing is wrong, but
they are unable to control their egos, so abuse has become a tradition.

Two types of bullying can occur in pesantren: verbal and non-verbal. Verbal
bullying can take several forms, such as sneering, calling the victim derogatory
names, using offensive physical gestures, insulting, mocking, and causing emotion-
al distress. Physical violence (kicking, beating, pushing, stomping on feet), punish-
ment, and public humiliation are ways in which non-verbal violence is implemented
(Ramdani et al., 2021). Most victims who frequently encounter bullying are vulner-
able, reserved children who struggle to focus while studying, lack companions, have
health issues, are often alone, and have been targets of bullying. Three indicators
can be used to identify bullying behavior: an unequal power dynamic, the desire to
harm, and the potential for aggression to escalate into terror (Winarni et al., 2018).
This behavior results from their temperament, a lack of social skills, inability to
express empathy for others, need for followers, fear of becoming victims, desire for
revenge, and propensity to repeat what they have experienced and witnessed.

The issue of bullying at Islamic boarding schools is covered in several studies.
In the context of an Islamic boarding school, bullying can take at least five different
forms. Initially, bullying occurs when seniors inflict harm on juniors. Bullying is
defined as hostile conduct intended to harm and inflict bodily injury on children.
Educational institutions, particularly schools, play a vital role in preventative efforts,
while interventions at the exosystem and macrosystem levels are essential. This is ac-
complished by developing programs and sustaining interaction processes in schools
that are anti-bullying (Sakroni, 2025). One or more children engage in this behavior
against other children regularly, making it impossible for the victim to properly
defend themself against the hurtful acts they are subjected to.

This research also demonstrates that bullying in pesantren is caused by the bul-
ly’s position granted by the pesantren leader, their controlling and forceful attitude,
and their overconfidence toward the newcomers. Additional studies support the idea
that cruelty directed against younger pupils stems from feelings of envy, a sense of
control in their social circles, and the use of power to undermine the victim. This
situation, which is complemented by social conditions that do not take sides or
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support the position of the bullies in Islamic boarding schools, renders victims of
bullying increasingly powerless in all circumstances. Bullies view the use of violence
as a means of resolving conflicts and demonstrating their dominance over other stu-
dents. This bullying behavior results from a self-centered mindset and is frequently
sparked by outsiders who want to incite violence against younger students.

Secondly, bullying is considered an act that disturbs and prevents other stu-
dents from studying calmly. This disruptive activity hinders individuals from
living a calm and peaceful life. Bullying behavior is usually carried out repeatedly
by one or several people against those who are considered very weak and lack real
friends. Bullying victims find themselves in a situation where they are powerless
to protect themselves and maintain control over the violent actions they are sub-
jected to. Consequently, cultivating affirmative peer relationships and nurturing
supportive parent-child interactions is crucial. Educational institutions might
adopt these tactics by fostering peer support networks and dispute resolution ini-
tiatives to mitigate bullying. This indicates the significant relevance of cultivating
peer relationships in educational initiatives to effectively combat bullying (Fir-
daus et al., 2025).

Thirdly, acts of bullying are viewed as dangerous. One of the bullying behaviors
that frequently takes place in Islamic boarding schools is making threats against
the victims. It often happens that the victim is mistreated by the offender, becomes
increasingly upset about their circumstances, feels uncomfortable at the Islamic
boarding school, and wants to leave. These actions put victims of bullying under
pressure and impact their emotional intelligence (van Rens et al., 2024). Bullying
under such circumstances can lead to a mental health crisis for the victim, and it is
not unusual for them to suffer from severe depression because of what transpired
(Nurlelah & Mukri, 2019).

Fourthly, verbal abuse is a form of bullying. Bullying conduct is not limited to
the use of threats or physical acts by the aggressor; it can also involve oral or written
communication. Because the victim was perceived as a helpless, scared child who
lacked friends to support him in coping with bullying, the perpetrator took advan-
tage of the victim’s apparent vulnerabilities to carry out their activities and commit
verbal abuse against him. Numerous studies indicate that bullying victimization cor-
relates with heightened self-harm behaviors, both directly and indirectly, through
the escalation of expressive suppression. The influence of expressive suppression as
a mediator was observed to be more pronounced in contexts characterized by low
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bullying, descriptive norms, or high bullying popularity norms (Chen et al., 2025).
Psychologically, bullying that occurs in Islamic boarding schools has negative im-
pacts, such as depression, stress, and other harmful effects (Ulum, 2021). Verbal
abuse is a type of bullying conduct that can damage children’s mental health since
the victim is constantly insulted (Winarni et al., 2018).

Fifthly, bullying is considered extortion of property rights. This is proven by the
research results regarding the confiscation of property rights carried out on new stu-
dents by senior students or students who have been at the boarding school for a long
time. Many new students feel persecuted when they first arrive at the pesantren and
receive threats from the perpetrators to hand over their belongings. Moreover, new
students still need to understand the situation and conditions of Islamic boarding
schools, which require adaptation to feel at home in the pesantren. Such conditions
make new students feel uncomfortable at the pesantren because they do not have
friends who can protect them from various forms of violence. This requires an an-
ti-bullying education program for students as a solution to controlling the impact of
violent behavior in schools (Al Ali et al., 2025)with significant consequences. This
study examined the impact of a school-based bullying education programme on stu-
dent knowledge of bullying, bullying behaviour, and self-esteem among Jordanian
school students. Using an uncontrolled pre-post design, 210 students from grades 7
and 8 in two Jordanian public schools participated in a four-week intervention pro-
gramme. Results showed significant improvements in students’ knowledge about
bullying and self-esteem and decreased victimization rates. The programme’s effec-
tiveness varied based on factors like GPA and grade level. While overall bullying
behaviours did not significantly change, there was a notable interaction effect with
students’ medical status. These findings highlight the potential of such interven-
tions in Jordanian schools and emphasize the need for tailored approaches consider-
ing various student characteristics.

According to the findings of other studies, various circumstances can lead some-
one to engage in bullying behavior in pesantren. Family factors come first; a troubled
family history may contribute to bullying. The second factor is the school. A child
who intimidates other kids will receive reinforcement from a school that frequently
ignores the existence of bullying. Thirdly, a person’s pattern of bullying conduct
can also be influenced by print media and television broadcasts. Empathy is the
fourth component; bullying behaviors sometimes result from a lack of a sympathetic
mindset. Bullying can be prevented when people can identify their emotions, com-
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prehend emotional states, put themselves in other people’s shoes, and show empathy
and compassion(Amri, 2019). Therefore, regular communication between children,
parents, and teachers is needed to address bullying. In addition, teachers need to
learn effective ways to deal with bullying incidents by adopting a whole-school ap-
proach with anti-bullying interventions (Fekkes et al., 2025).

Some of these factors are related to taking out problems, a lack of respect for
fellow friends, the effects of feeling bored due to free time, excessively aggressive
attitudes, and having a history of being a victim of bullying. Children who have
experienced violence in the past will often seek retribution as an additional expla-
nation. This is a psychological state that children experience when they encounter
obstacles in life, leading them to feel hopeless and irritated when they are unable to
solve every issue (Gentile & Bushman, 2012).

Bullying, which is a form of violent behavior, is not limited to the domain of
general education; it also extends to Islamic boarding schools and other educational
establishments. Because they pertain to the future and perception of pesantren as
Islamic educational institutions that emphasize moral values in students’ lives, sev-
eral studies on the topic of bullying in these schools are intriguing for additional in-
vestigation. Pesantren must take this seriously to stop bullying from becoming more
prevalent in students’ lives. This situation necessitates measures to foster resilience
in bullied adolescents. This, of course, depends on features of personality, social
support, gender, thinking style, and school types of which play a part in the devel-
opment of resilience. Aside from that, personality, social support, gender, type of
bullying, and school type all have a substantial impact on the resilience of bullying
victims at pesantren (Solicha et al., 2020).

Therefore, it is essential to investigate this research to overcome the problem of
bullying in pesantren, which is considered a traditional issue, and to help caregivers
restore the old traditions of pesantren—namely, producing student cadres who have
good morals. This research seeks to answer two main questions: (1) What is behind
the occurrence of bullying behavior in female santri; and (2) What are the pesantren
strategies for overcoming bullying that occurs in the student environment of the
Annuqgayah Guluk-Guluk Sumenep? This research is crucial for raising awareness
among bullying perpetrators regarding their actions that contravene religious teach-
ings and pesantren traditions. It is also essential in reinforcing the significance of
pesantren in cultivating excellent character and behavior as a moral obligation to
society.
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Methodological approach and context

The research method used in this research is qualitative research with a phenome-
nological approach. Qualitative research produces descriptive data in written or spo-
ken words from people and observed behavior (Sugiono, 2016). Qualitative research
aims to explain a phenomenon in as much depth as possible by collecting data.
Meanwhile, the phenomenological approach seeks to find the meaning of individual
experiences to understand the structures of experience in everyday life.

The research subjects in this study were the caretakers of the Annuqayah Is-
lamic boarding school, the security division boarding school administrators, and
the female santri. The research object is the bullying phenomenon at the Annuga-
yah Islamic boarding school. Two critical points are the focus of this research: the
background to the occurrence of the bullying phenomenon among female students
and the role of Islamic boarding schools in addressing the bullying phenomenon
that occurs among female students. This research was conducted at the Annuqayah
Islamic boarding school for one month, from December 1 to December 30, 2022.

Researchers employed three methods for gathering data to obtain accurate re-
sults. Observation comes first. This method involves gathering data through direct
observation of the research subject and the research object. The researcher’s capaci-
ty to comprehend motivations, beliefs, interests, unconscious behavior, culture, and
other topics is enhanced by observation. The observations used in this study were
passive participant observations. In other words, the researcher attends the location
to observe but does not participate in the activity. Therefore, they are not part of the
bullying phenomenon.

Second comes the interview process. Researchers can use a tape recorder or
writing materials to gather information about the study or problem they are in-
vestigating. This strategy involves asking research subjects draft questions. In this
study, the interview process included creating an interview guide in advance, which
outlined the questions posed to the research informants. Three female students who
experienced bullying at the pesantren, along with students who bullied others, will
serve as the informants for the interviews. Thirdly, record-keeping. This method
relies on literature, journals, and research studies that specifically address the issue
of bullying in pesantren.

Data analysis in qualitative research is primarily concerned with field proce-
dures and data gathering. Three parts comprise data analysis. The first step is data
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reduction, which involves selecting and altering information found in field notes
that have been recorded. The author will choose a few fundamental facts about the
bullying issue at the study site. The second step is data presentation, which is the
process of organizing information in a structured way to make it easier to under-
stand and draw conclusions. The researcher will outline the information gathered
on bullying and develop plans. The third step is expressing conclusions from the
analyzed data and verifying them is the final phase in the data analysis process.

The bullying phenomenon in the life of female students

In pesantren, bullying conduct is defined as an instance in which three distinct char-
acters—the bully, the victim, and the witness—appear simultaneously. The bully
derives satisfaction from being strong and dominant among their peers, using words
and non-verbal cues to harm those he perceives as weak. This behavior occurs be-
cause the bully lacks the social skills to treat others with empathy, is impulsive and
self-centered, constantly vents their resentment on others, seeks retribution, and
believes they are the most influential person in their social circle. Both the attitudes
of peers and the behaviors of teachers should be the primary focus of anti-bullying
campaigns. This approach will maximize effectiveness in reducing bullying conduct
(Noviyanti et al., 2025).

The research conducted at the pesantren Annuqayah Guluk-Guluk, Sumenep,
on the causes of bullying among female santri has resulted in this part. The ele-
ments fall under four categories: weak character, having been bullied in the past,
friends’ influence, and family history. Specifically, this study yielded several signif-
icant conclusions about the variables influencing bullying behavior in preschoolers.

Firstly, familial factors are the underlying cause of the student bullying phenom-
enon. To develop positive traits and a positive attitude when interacting with others,
family is the first source of education. On the other hand, a child’s character and
behavior may be impacted if their own family mistreats them and if poor parenting
techniques are used from a young age. According to the findings of interviews con-
ducted with those who bullied female students at the Islamic boarding school An-
nuqayah, some of the victims of bullying were from dysfunctional households. Their
nasty attitudes and actions result from this familial element, as they use attention
from others to vent the issues in their families. One student expressed disappoint-
ment in her foster mother for not showing her more love and attention when asked
about her at the Islamic boarding school.
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“I live in a broken home. I experienced psychological pressure during my stay
because my parents separated. I was very disappointed with my family, espe-
cially my father, who gave me little attention and affection. I bully because
I sometimes feel frustrated and disappointed with my life. Finally, I took out
the problems I was facing by bullying new students.” (Interview with Hani,
20 August 2022)

Secondly, there are disagreeable conduct and physical restrictions. It is impos-
sible to divorce the victim’s physical constraints from the bullying that occurs in
Islamic boarding schools. Because she was different from other kids or had physical
limitations, the child who was harassing him had previously been the target of
taunts and insults. The child’s emotional and psychological health suffered due to
the insults and hurtful remarks made by many of his peers. He has harbored resent-
ment toward this unpleasant behavior since the start of boarding school and until he
graduated as a senior. In the end, feelings of revenge surfaced, which were expressed

in the form of bullying against other students.

“At first, I received unpleasant treatment from my friends because I have phys-
ical limitations. I always faced insults from them, which created significant
psychological pressure. I harbored feelings of anger and a desire to take re-
venge later when I had the strength and support to respond to this unpleasant
treatment. Even though it was not done with physical or non-verbal violence,
I felt great frustration while at the Islamic boarding school.” (Interview, Han-
ifah, 25 November 2022)

Thirdly, the influence of friends. In a social environment, such as the Islamic
boarding school setting, friends significantly influence students’ character forma-
tion. In the pesantren climate, not all students exhibit good character and person-
ality because they are still learning to become better individuals than before. The
behavior of their peers will influence students who cannot choose good friends. If
they can control themselves and not act contrary to religious teachings, they will not
misbehave in Islamic boarding school life (Oktaviani et al., 2020).

In the pesantren environment, groups of students are considered to have the
power or strength to control the students. This group consists of students who like
to violate Islamic boarding school rules and often carry out bullying actions against
new students who do not have the strength to fight back. Bullying is carried out be-
cause they feel they have the power to control students and must be respected as the
most powerful group in their social environment. Each has different goals in bul-
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lying new students, including seeking sensation, wanting to be the most powerful
group of students, being influential in their social environment, and getting praise
from other students’ friends.

Fourthly, there is a stronger party that oppresses the weaker party. Bullying
occurs among students who are quiet and do not have close friends, so they of-
ten receive unpleasant treatment from their peers. In her heart, he wanted to fight
back against the behavior he experienced, but he was hampered by his quiet nature,
which made him a constant target for bullies in his social environment. In this
condition, the tradition of bullying will remain part of students’ lives if Islamic
boarding schools do not take firm action against those who bully new students or
other peers.

Based on the results of observations and interviews regarding the phenomenon
of bullying among female students, especially at the Annuqayah Latee 1 Islamic
boarding school, it can be concluded that among new students, 50% are victims of
bullying. In other words, bullying among female students primarily affects those
who have just begun living in Islamic boarding schools, while a small percentage
of incidents occur among students who have been in Islamic boarding schools for
several years.

Forms of bullying in pesantren

In the world of pesantren, bullying is one of the crucial problems that occur among
students. As is known, there are two forms of bullying phenomena: verbal, such as
cursing and calling people by their real names, and non-verbal, which is carried out
by hitting, kicking, taking things belonging to friends, and other forms of violence
that cause injury to one of the victim’s body organs. Usually, the perpetrators of
bullying are physically bigger and psychologically more mature than their victims.
Bullying at pesantren takes many forms, including physical, verbal, and social, and
is typically brought on by internal and external forces. Bullying has detrimental
effects on the victims’ academic, social, and personal lives, as well as those of the
bullies (Ilmi, 2023).

This section explains the forms of bullying behavior among female students
at the Annuqayah Islamic boarding school in Sumenep. Based on the results of
interviews regarding the forms of bullying that occur among female students, verbal
bullying is the primary focus. Bullying in the form of non-verbal or physical acts of
violence does not occur in the dynamics of the lives of female students at the An-
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nuqgayah pesantren. The tradition of verbal bullying has different characteristics and
reflects behavior that is not in accordance with Islamic boarding school traditions

and religious norms.

“In our Islamic boarding school environment, we have not found any cases of
physical violence, such as hitting, kicking, or injuring. The forms of bullying
that I often see include using insulting words, changing students’ names to
bad nicknames, and giving derogatory nicknames to students with black skin.
So far, there has been no bullying behavior involving physical violence, as is
often the case in several other educational institutions.” (Interview, Subject 1,
25 November 2022)

This type of bullying conduct in the context of a pesantren is not the same as
numerous instances of violence or bullying in general schooling settings. Bullying
in pesantren does not result in persistent violence and is more straightforward to
manage. Using harsh language against the boarding school administration is one
instance of bullying at the Annuqayah Islamic boarding school, which also involves
verbal abuse. The prevalence of strict rules in Islamic boarding schools, which con-
tradict the beliefs of certain pupils, is primarily to blame for the rise in harsh lan-
guage. Some pupils express their extreme opposition to Islamic boarding school
norms by using offensive language if any of them are burdensome for them. Some
students interfere with the management’s property rights by hiding sandals, shoes,
clothes, etc.

“Bullying behavior in Islamic boarding schools does not involve physical
violence. The emergence of bullying behavior in Islamic boarding schools
does not just occur among fellow students but has also been felt by Islamic
boarding school administrators. I saw firsthand how students who like to
violate Islamic boarding schools utter harsh words towards Islamic boarding
school administrators because of problems with Islamic boarding school reg-
ulations.” (Interview, Hanifah, 27 November 2022)

Aside from that, excessive joking or teasing is a type of bullying behavior that
is common in Islamic boarding schools. Joking is a common practice in peasantry;
some believe it is indicative of an Islamic boarding school. In Madurese, students
frequently refer to the phrase “joke”, as it can be a way of “embarrassing” students
among their peers. One of the most common bullying techniques is altering one’s
actual name to that of a specific animal. This excessive joking occurs almost daily
and has developed into a harmful habit in the pesantren environment.
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In practice, bullying behavior in pesantren can be categorized as behavior con-
trary to pesantren rules and religious norms. However, not all bullying behavior,
which is referred to as excessive shaking, is interpreted as a form of verbal violence.
This is because everyone has a different response to every joke conveyed by their
friends, as illustrated by the narrative of a student who was once a victim of bullying.
If the words are meant as a joke and not intended to bully indiscriminately, then
they will not cause feelings of hurt or resentment. It is part of the fabric of life in the
pesantren environment that must be accepted with wisdom and should not cause
conflict among fellow students.

“If the student being bullied thinks of it as just a joke or teasing, she will not
feel that the words are mistreating him. However, in most of the situations
I observe, other students play a role by saying, ‘Poor people do not always get
bullied, so those who are bullied will feel uncomfortable with these words.’
T also see that excessive joking and teasing can cause bullying behavior to con-
tinue to be part of students’ lives.” (Interview, Lutfiyana, 29 November 2022)

One of the most common forms of bullying in pesantren life occurs during
new student orientation, also known as “guidance of new students”. New student
guidance activities are a type of positive engagement in the Islamic boarding school
environment, serving as an introduction and adaptation activity to the new environ-
ment. These activities help students become more familiar with pesantren life by
introducing the history of pesantren, outlining pesantren activities, and including
other initiatives that motivate students to study seriously while in boarding school.

However, some activities are considered close to bullying behavior in the dy-
namics of new students’ lives. This can be seen in mental training activities that use
harsh words and exert psychological pressure on new students to cope with all forms
of language that induce pessimistic feelings and undermine their mental well-being.
Some activities involve an element of coercion and must be completed by new stu-
dents as part of their Islamic boarding school duties, such as being required to wear
unusual clothing. If they do not comply with the requests of the activities committee,
the new students will face punishment and humiliation in front of their peers.

Seniors on the activity committee who experienced harsh behavior as new stu-
dents frequently use this student orientation program as retaliation. Even if it is not
always intended to exact vengeance, the reality in new student orientation activities
is that there is an aim to deliver substandard treatment and sometimes even to put
mental pressure on new students.
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Discussion
Pesantren strategies for overcoming bullying

Bullying in the pesantren setting is a critical issue that must be addressed. Bullying
always involves a power imbalance, the intent to injure, and continual threats of
aggression. When bullying becomes more severe, terror and violence become more
prevalent than before. This is undoubtedly a challenge for Islamic boarding schools
in terms of eliminating bullying behavior, which is becoming increasingly uncon-
trollable in the dynamics of students’ lives (Rahmati & Mubarak, 2023).

Pesantren has established numerous measures to combat bullying among fe-
male pupils at Annuqgayah Latee 1. Firstly, both the perpetrator and the victim of
bullying should be educated. Pesantren administrators provide this instruction by
educating perpetrators not to engage in bullying, as it can harm victims in everyday
life. They offer compelling instruction and guidance that actions taken in pesantren
can hurt others and are against Islamic boarding school laws (Zainal, 2022).

Providing education is not only for the perpetrators of bullying, but also for
students who are victims of unpleasant behavior. Victims of bullying are motivated
not to give up on what is happening and to always try to rise above life’s problems
(Anggung & Prasetyo, 2023). To reduce bullying behavior, pesantren administra-
tors provide a sense of optimism and eliminate the fear associated with bullying. In
other words, victims are given special services to gain a network of friends among
fellow students to obtain support from other students or from pesantren administra-
tors, who play an essential role in controlling and supervising all students’ activities
24 hours a day in their social environment.

Secondly, a group of students who are more effective in fighting against groups
of students who often bully new students or those who do not have a strong network
of friends was presented. The group of students considered to have power and au-
thority among the student body is still the boarding school administrators. The role
of pesantren administrators must be more decisive and braver in disbanding student
groups that frequently engage in bullying, so as to prevent victims and anticipate
the recruitment of new members within the Islamic boarding school environment.

Thirdly, provide punishment for perpetrators of bullying as a deterrent effect,
but the punishment is in physical form. The sentence given is educational and di-
rects positive actions that emphasize increasing the spirituality and religiosity of
students (Ma "arif & Kartiko, 2018), such as reciting the Qur’an, reading Salawat,
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and cleaning the boarding school area. Providing punishment is one way to reduce
the escalation of violence among students because not all perpetrators of bullying
respond to education when bullying cases occur in Islamic boarding schools. There-
fore, the Annuqgayah Islamic boarding school punishes perpetrators of bullying be-
cause it can harm the image and honor of the pesantren as an Islamic educational
institution that aims to produce a virtuous and moral young generation through the
religious teachings and traditions of the pesantren.

Fourthly, pesantren caretakers must be controlled and supervised. If bullying
is not deterred, the culprit is confronted by the caregiver as part of a moral con-
sequence, which might cause shame when interacting directly with the pesantren
caregiver. As pesantren caregivers, Kiai plays a vital role in educating and develop-
ing problematic and destructive pupils by confronting them with caretakers to raise
awareness and guilt so that similar activities are not repeated in the future. This has
been done at the Annugayah pesantren as an institutional commitment to avoiding
behavior that deviates from religious principles, including bullying, which is fre-
quently regarded as a sickness of Islamic boarding schools. In Islamic educational
institutions, one of the tactics that can be utilized to minimize aggressive conduct is
the cultivation of character education (Rijal, 2025).

Of the several strategies that have been implemented to overcome bullying in pe-
santren, there are additional ways to reduce student attitudes and behaviors that con-
tradict religious teachings and Islamic boarding school regulations. One approach is
cooperation between students’ parents and Islamic boarding school administrators
in maintaining the attitudes and behaviors of students who often engage in bullying.
This requires a family approach to reducing violent behavior in students who are
still in an unstable stage and need intense psychological guidance. Research results
show the influence of parental parenting and empathy on bullying among teenagers
in Islamic boarding schools. The influence test found that the father’s parenting
style, the mother’s parenting style, and empathy had a significant adverse effect
on the bullying of the perpetrator. Additionally, the length of stay at the Islamic
boarding school has a significant adverse effect on the bullying behavior of a victim
(Nurjanah et al., 2022).

Other activities that the Annuqayah Islamic boarding school has carried out to
reduce violent behavior among female students include seminars and discussions
about tolerance in the pesantren environment, particularly regarding responses to
the increasingly rampant violent behavior among female students. These activities
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have been carried out in addition to other initiatives. The prevention of bullying in
Islamic boarding schools is conducted comprehensively by raising awareness about
the hazards of bullying and the psychological impact it has on students when they
are confronted with the numerous issues prevalent in Islamic boarding schools.

Conclusion

As a result of the research described above, several notable findings were discovered.
To begin, the reasons why bullying occurs among female students at pesantren in-
clude the following: family dynamics, the influence of friends, feelings of weakness,
and experiences of being bullied. Secondly, two types of bullying behavior can be
observed at Islamic boarding schools: verbal and non-verbal aggression. In addition,
the findings of this study highlight the significance of the Annuqgayah pesantren in
terms of reducing instances of bullying directed toward female pupils. The educa-
tion of both bullies and victims, the punishment of bullies, the holding of discus-
sions about the risks associated with bullying in Islamic boarding schools, and the
provision of guidance from Kiai as a symbol of accountability in the formation of
positive student behavior are all essential tasks.
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Abstract

The paper contains a theoretical introduction addressing the paradigm of
vulnerability - a way of thinking that might provide us with a new perspective on
education. This perspective allows for an analysis of the current, diverse forms
of cultural and identity wars, with a focus on the struggle for victim status. The
politics of victimization is not reconstructed as a threat to stable democratic
order, but as an epiphenomenon of a deeper ontological problem - the deficit of
universality, especially in what is common and collectively shared. The perspective
of vulnerability is treated as an alternative to other ways of constructing
universalism, both within and outside of education.

Keywords

vulnerability, identity, identity politics, victimization, universalism

Konflikty tozsamos$ciowe o uznanie oraz zjawiska z nimi pokrewne, takie jak poli-
tyka populistyczna, post-prawda, zwrot spoleczenstw demokratycznych w kierunku
nowego autorytaryzmu, wzrost zainteresowania skrajnie prawicowymi ideologia-
mi 1 ruchami politycznymi oraz stan generalnego kryzysu legitymizacji instytucji
demokratycznych sa obecnie, z racji ich aktualnosci, jednymi z najczesciej podej-
mowanych badawczo i teoretycznie problemoéw w obszarze nauk spolecznych. Wy-
mienione zjawiska konceptualizowane sg najczesciej albo w perspektywie politycz-
nej, w wypadku zagadnienia dominujacej dynamiki politycznej mobilizacji, albo
epistemologicznej, w zakresie prob okreslania poznawczych warunkow mozliwosci
realizowania si¢ obserwowanych scenariuszy. Tym natomiast, czemu poswiecona
zostaje zdecydowanie najmniejsza uwaga to wymiar ontologiczny, a wiec wymiar,
ktory dotyczy samej konstytucji aktualnej nam rzeczywistosci spolecznej 1 politycz-
nej, i z ktorego bezposrednio wynika uogolniony stan kryzysu.

Z tego wzgledu coraz bardziej intensywne wojny tozsamos$ciowe oraz generalna
tendencja do tozsamosciowej dystynkcji i walki o uznanie okreslonej tozsamosci,
W tym tozsamo$ci opartej na statusie ofiary, a wiec zranionej, cierpiacej, a w kaz-
dym razie doswiadczajacej defaworyzacji i krzywdy, postrzegane sa w kategoriach
naturalnych jako epifenomen immanentnych spoteczenstwom demokratycznym an-
tagonizmow, ktore ostatecznie mozna jedynie poskromic na tyle, zeby przyjely forme
co najmniej cywilizowana, a w kazdym razie nie podwazaly porzadku i wartosci
liberalnej demokracji.
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Mozna powiedzie¢, iz wobec teoretycznego i empirycznego fiaska, jeszcze nie
tak dawno dominujacych koncepcji deliberatywnych, paradygmat konfliktu stat si¢
podstawowsa perspektywa nie tylko badawczego namystu nad rzeczywistoscig spo-
feczna i polityczna, ale rowniez horyzontem, ktory znaczaco przenicowal wspolcze-
sng nam wyobraznie i wyobrazenia na temat porzadku demokratycznego. Byloby
jednak niesprawiedliwym nie dodaé, ze nie bez winy pozostaje do niedawna domi-
nujaca, a obecnie z widowiskowa wrecz spektakularnoscig odchodzaca na $mietnik
historii ideologia neoliberalna i neoliberalna racjonalnos¢, ktora w znaczacym stop-
niu przyczynila si¢ do naturalizacji spolecznych podziatow, wykluczen, rywalizacji
i ,racjonalnej” walki o zasoby, rowniez tej o charakterze tozsamosciowym.

Niedoceniony badawczo wymiar ontologiczny pozwala natomiast zobaczy¢ aktu-
alng nam terazniejszos$¢ nie tylko z perspektywy pracy dekonstrukcyjnej w obszarze
podstawowych warunkow mozliwosci tego co jest, ale przede wszystkim ujawnic
nieobecne, a potencjalne alternatywy dotyczace tego jak mogtoby by¢ inaczej.

W tym wlasnie miejscu lokuje si¢ podstawowy zamiar teoretyczny artykutu,
ktorego glownym celem jest wskazanie na relatywnie stabo obecny w namysle edu-
kacyjnym paradygmat, ktory w naukach spotecznych i humanistycznych doczekat
si¢ nawet swojego ,zwrotu” i w ktorego perspektywie mozna opisaé nie tylko wspo-
mniane warunki mozliwos$ci tego co jest, czy warunki niemozliwosci pojawienia si¢
alternatywnych scenariuszy, ale przede wszystkim wskaza¢ na potencjalny kierunek
pozadanej zmiany.

Mowa tu o paradygmacie wulnerabilnosci jako o potencjalnej alternatywie dla
myslenia o rzeczywistosci spolecznej w kategoriach konfliktu, szczegoélnie tozsamo-
Sciowego, w ktorego perspektywie obecnos¢ tego co wspoélne, a w kazdym razie jego
trwale istnienie poza momentami hegemonicznymi, nie jest mozliwe. Jesli na pozio-
mie ontologicznym problem naszych wspolczesnych spoleczenstw opisany zostanie
w kategoriach braku czy deficytu tego, co wspolne i wspolnie podzielane, jednym
z rozwigzan musi by¢ silg rzeczy zaproponowanie jakiej$ wersji uniwersalizmu, ale
takiego, ktory pozwoli uniknaé¢ dramatycznych w skutkach konsekwencji uniwersa-
lizméw minionych.

Kategoria ,wulnerabilno$ci”, o ktorej tu mowa, w najszerszej perspektywie defi-
nicyjnej oznacza charakteryzujaca czlowieka podatnos¢ na zroznicowane, stale badz
zmieniajace si¢ warunki, ktore moga wplyna¢ na niego negatywnie, w postaci zranie-
nia, czy potencjalnej krzywdy, lub pozytywnie, w postaci wszelkiego rodzaju wplywu,
w tym edukacyjnego. Poszukiwanie w tym obszarze pewnego uniwersalistycznego
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otwarcia, rowniez dla edukacji oznacza zwrocenie sie w strone samej Konstytucji
podmiotu oraz tego, jak mozna go na inne sposoby skonceptualizowac'.

Whulnerabilno$¢, pomimo pierwotnie stygmatyzujacych konotacji, w obecnych
teoretycznych i filozoficznych dyskusjach rozumiana jest poza ,statycznym” i ,de-
ficytowym” wymiarem (jako stan wymagajacy naprawy czy ochrony), a wigc raczej
jako stan posiadajacy potencjal generatywny, ktory rozumiany szeroko moze ozna-
czaé ,podstawowy warunek zycia, kondycje, ktora taczy ludzi i nieludzkie zwierze-
ta oraz jako doswiadczenie, ktore ugruntowuje nas w cielesnosci naszej egzystencji”
(Gilson, 2013, s. 4).

Zwrocenie sie¢ do ,wulnerabilnosci” jako nowego paradygmatu dla myslenia
o tym, co wspolne i wspodlnie podzielane, a nawet jako nowego potencjalnego uni-
wersalistycznego otwarcia, rowniez dla edukacji, nie jest jednak catkowicie teore-
tycznie nieproblematyczne, szczegdlnie w kontekscie aktualnych wojen kulturowych
i tozsamosciowych, dla ktorych kategoria wulnerabilnos$ci stala si¢ podstawowym
materialem nap¢edowym w politycznej walce o uznanie. Z tego wzgledu nie tylko
sama kategoria wulnerabilnosci, ale réwniez sposob, na jaki zostala ona aktualnie,

! Uzycie neologizmu ,wulnerabilnos$¢” taczy si¢ z trudnoscia translatorka zwiazang z angiel-
skim terminem ournelability, oznaczajacym podatno$¢ na zranienie lub atak, oraz brakiem
adekwatnego odpowiednika tego terminu w jezyku polskim. Stownikowo, angielskie vulnera-
bility ttumaczone jest jako ,,wrazliwo$¢” lub ,,krucho$¢”. Terminy te ,,nie oddaja jednak peini
sensu samego pojecia, ktore w jezyku polskim nie wystepuje, za to z powodzeniem stosowane
jest w jezykach indoeuropejskich, a szczegolnie romanskich” (Langowski, 2016). Jak pisze
Marek Langowski w jezyku niemieckim pojawia si¢ termin paralelny Vulnerabilitdt, oraz sto-
wa Verwundlichkeit i Verletzlichkeit, wraz z ich odpowiednikami Verwundbarkeit i Verletzbar-
keit, pochodzace od germanskiego rdzenia Wunde i Verletzung. Wszystkie one wskazuja nie
na ,kruchos$¢” czy ,,wrazliwo$¢”, ale raczej na pojecie ,ranliwosci” (Langowski, 2016). Takie
tlumaczenie stowa vulnerability pojawia sie u Moniki Swierkosz w opracowaniu koncepcji
Judith Butler (dla ktorej ,wulnerabilnosc” jest kluczowsa kategoria teoretyczna). Uzycie neo-
logizmu ,,ranliwosci” podyktowane jest u Swierkosz etymologicznym zwiazkiem z pojeciem
rany, podkreslajacym ,korporealno$¢ i ryzykownos$¢”, ktore sa wpisane w projekt etyczny
Butler (2018). Stowo ,,wulnerabilno$¢” swoj zrodlostow bierze z taciny (tac. vulnerabilitas).
Vulnus znaczy rana, natomiast czasownik ovulnerare oznacza rani¢ lub sprawiaé cierpienie
(Langowski, 2016). W polskim tlumaczeniu ksiazki Butler Ramy wojny. Kiedy zycie godne
Jjest oplakiwania? (2011), ttumaczka A. Czarnecka zdecydowala sie z kolei na ttumaczenie
ovulnerability jako ,,»podatnosc« per se”. Pozwala to na uchwycenie pozytywnej strony pojecia,
okreslajacego rowniez miejsce, ,,z ktorego moze by¢ wytworzona nowa afirmatywna polityka
i etyka odpowiedzialnosci” (Swierkosz, 2018). Spolszczone pojecie ,wulnerabilnos¢” pojawia
sie natomiast miedzy innymi u Marty Tomczok (2017, za: Swierkosz, 2018) oraz u Anny
Michalak (2018).
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niekoniecznie pozytywnie, politycznie zagospodarowana, wymaga dokladnego wyja-
$nienia, jak rowniez dokladnego wyjasnienia wymaga koncepcja tego, jak w nowej
wersji mogtaby sie ona pojawic jako rzeczywista ontologiczna i uniwersalistyczna
alternatywa. Realizacji pierwszego zadania po$wigcona jest pierwsza cze$¢ artykutu,
natomiast realizacji drugiego, jego kolejny paragraf.

Z racji tego, iz kazda propozycja nowego myslenia zobowiazana jest do pewnej
teoretycznej konfrontacji z tym co jest, z czym probuje si¢ zmierzy¢ i z czego wyjscie
stara sie zaproponowaé, w pierwszej kolejnosci zostaje zrekonstruowane zjawisko

wafektywnej polityki wulnerabilnosci”, ktore identyfikowane jest w literaturze przed-
miotu jako jedna z podstawowych form aktualnych konfliktow tozsamos$ciowych.
Rozpowszechniony w publicznym uzyciu jezyk traumy i cierpienia oraz zwigzane
z tym zadania uznania statusu bycia ofiarg wprowadza do polityki, i szerzej sfery
publicznej, niebezpieczng w swoich konsekwencjach (co szczegotowo zostaje opisa-
ne) logike resentymentu. Ostatecznie jednak, to nie sama kategoria wulnerabilnosci
wydaje si¢ odpowiadac za zaostrzajace si¢ spoleczne antagonizmy, ale z jednej strony
mechanizm jej wlaczania do, opartej na paradygmacie walki o uznanie, polityki toz-
samosciowej (m.in. w jej progresywnej czy hiper-konserwatywnej odstonie), z dru-
giej, wpisywanie jej w dominujacy liberalny i modernistyczny paradygmat uniwersa-
lizmu, ktoérego fantazja na temat silnego, suwerennego podmiotu organizuje logike
budowania zadan o uznanie, rowniez statusu bycia ofiara.

Przyjecie perspektywy wulnerabilnos$ci oznacza natomiast w pierwszej Kkolej-
nosci zakwestionowanie wskazanego dominujacego paradygmatu podmiotowosci,
z jego fantazja na temat panowania, autonomii i niezaleznosci, ktora ostatecznie
kazda walke, rowniez te o uznanie statusu bycia ofiara, zamienia w niekonczacy
si¢ mechanizm budowania przewagi i dominacji (takze tej o charakterze tozsamo-
$ciowym). Kategoria wulnerabilno$ci zatem, tak jak zostaje ona opisana w drugiej
czgdci artykutu, wiaze sie z redefinicja podmiotowosci w kategoriach zaleznosci,
relacyjnos$ci, kruchosci oraz podatnosci. I, co najbardziej istotne, jako stan, czy
kondycja uniwersalna (dotyczaca nie tylko czlowieka), nie daje sie wpisa¢ w me-
chanizm dominacji, jak rowniez wydaje sie by¢ jezykiem pozwalajacym na wyjscie
poza destrukcyjne spotecznie konflikty tozsamosciowe, czy paradygmat konfliktu
w 0go6lnosci, a tym samym otwiera na nowe rozumienie wspolnotowosci oraz tego,
co wspolne. W szerszej perspektywie oznacza takze mozliwo$¢ fundamentalnego
zredefiniowania nie tylko samego myslenia, ale i spolecznych instytucji, w szczegol-
nosci instytucji edukacyjnych.



120 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

W ostatniej, domykajacej, czesci artykutu uwaga przeniesiona zostaje wtasnie
na edukacje. Nie jest to jednak systematyczna i konsekwentna teoretycznie rekon-
strukcja. Jej funkcja jest raczej wskazanie na potencjal paradygmatu wulnerabilno$ci
w obszarze edukacji. Zwrocenie sie w strone edukacji wigze sie z kolei z przekona-
niem, iz to wlasnie w zasiggu jej mozliwosci obecny jest proces tworzenia ram spo-
tecznej rzeczywistosci (Carusi i Szkudlarek, 2020, s. 12), czy dostarczanie zasobow
dyskursywnych niezbednych dla formowania sie jakiejkolwiek politycznosci, czy sze-
rzej spolecznej pozytywnosci (Szkudlarek, 2017, s. 95). Jesli wiec istnieje potrzeba
powrotu do jakiej$ formy uniwersalizmu, to w pierwszej kolejnosci powinno si¢ to
odbywa¢ wlasnie tutaj. Instytucje edukacyjne oraz edukacja w ogolnosci to obszar,
ktory sita swojej praktyki zagospodarowuje i w znacznym stopniu utrwala zawsze
okreslong wersje podmiotowosci, na ktorej sie konstytuuje. W wypadku zachod-
niej edukacji, ktora w kazdym jej paradygmatycznym wypadku skoncentrowana jest
na procesach tozsamosciowych, jest to u podstaw i docelowo podmiot silny, suwe-
renny, niezalezny i autonomiczny, czyli dokladnie nie-wulnerabilny.

Wojny tozsamosciowe i afektywne polityki cierpienia.
Resentyment podmiotu liberalnego

Jedna z podstawowych toczonych aktualnie form konfliktow tozsamosciowych jest
konflikt o status ofiary. Jak pisza Lilie Chouliaraki i Sarah Banet-Weiser (2021)
wspolczesne dyskusje i dyskursy publiczne demokracji liberalnych zdominowane
zostaly przez afektywna polityke wulnerabilnosci. Chociaz historycznie rzecz biorac
problem cierpienia i pozycji podmiotowej ofiary rozwijany byt pierwotnie w perspek-
tywie radykalnej, w formie polityki tozsamosci (Cole, 2007), oraz na gruncie debat
dotyczacych przemocy kolonialnej, patriarchatu, globalnych migracji, czy nieréw-
nosci ekonomicznych (Brown, 1995; Horwitz, 2018), to obecnie stal si¢ udziatem
wszystkich stron politycznych, bez wzgledu na ich ideologiczng proweniencj¢ (Cole,
2007; Horwitz, 2018). Robert B. Horwitz w nastepujacy sposob opisuje amerykanski
przyktad logiki wiktymizacji:

Bankierzy z Wall Street postrzegaja siebie w kategoriach niesprawiedliwie osa-
dzanych ofiar, bezmyslnych, nieodpowiedzialnych antykapitalistycznych re-
formatoréw, ewangeliczni Chrze$cijanie postrzegaja siebie jako ofiary trium-
fujacego, zuchwatego $wieckiego humanizmu, Afroamerykanie widza siebie
jako ofiary zacieklego, bialego rasizmu, cztonkowie Tea Party i zwolennicy
Trumpa widza siebie jako ofiary rozdetego rzadu i wyrachowanych, stronni-
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czych elit [...]. Osoby transpiciowe widzg siebie jako ofiary normy biologiczne;j,
osoby heteroseksualne widza siebie jako ofiary agendy homoseksualnych ak-
tywistow. Ta lista mogtlaby si¢ ciagna¢ dalej. Spektakl wiktymizacji jest sposo-
bem, na ktory rozgrywa si¢ dzisiaj polityke.

Lejtmotyw ofiary rozwija sie nastepujaco: my, moralna wigkszo$¢ (a konkret-
nie jakakolwiek obecnie grupa) jesteSmy nekang mniejszo$cia i ofiara szersze-
go spolecznego zla, jakich$ wrogich elit, czy jakiej§ wladzy instytucjonalnej,
ktora ksztattuje i negatywnie determinuje nasze szanse zyciowe [...]. Tym, co
wydaje sie nowe, to wszechobecno$¢ stwierdzen o byciu ofiarg oraz samo-
utwierdzajace sie przekonanie grupy bedacej ofiara, Ze nie reprezentuje ona
juz tylko wiasnych krzywd, sama bedac jednocze$nie niewinna, ale co$ wiecej,
na przyklad obietnice nowej Ameryki (albo ,,uczynienia ja wielkg na nowo”),
misje obrony fundamentalnej sprawiedliwosci, albo jakie$ inne wielkie wy-
zwanie (Horwitz, 2018, s. 553-554).

Jak dodaje Horwitz w odniesieniu do opisywanego przez siebie kontekstu ame-
rykanskiego, chociaz Afroamerykanie stanowia bez watpienia grupe najbardziej
uprawniong do identyfikacji ze statusem ofiary, a wykorzystujace jezyk wiktymizacji
ruchy spoteczne lat 60. i 90. XX w. skutecznie podwazyly falszywos¢ liberalnego
uniwersalizmu 1 pozwolily na skonkretyzowanie zadan opartych na roéznicy kultu-
rowej, przyczyniajac sie¢ tym samym do emancypacji grup defaworyzowanych, to
jednocze$nie uwolniona w calym procesie dynamika wiktymizacji ujawnila swoja
obosiecznos¢ (Horwitz, 2018, s. 570). Ten dominujacy wspolczesnie modus upra-
wiania polityki stanowi zatem po czesci skutek uboczny polityk, ktore historyczne
rzecz biorac, upominaly sie o prawa systemowo i strukturalnie najbardziej pokrzyw-
dzonych: ,,Sukces rewolucji praw wywotal wiasng kontrrewolucje. Kluczowy element
polityki wiktymizacji [...] jest reakcja lub backlashem na prawa mniejszosci i rewo-
lucje kobiet” (Horwitz, 2018, s. 556). Mozna tym samym powiedzieé, iz raz urucho-
miony jezyk ofiary wykazal swoja perswazyjna i strategiczna, a wiec polityczng sku-
teczno$¢, 1 tylko kwestia czasu oraz okolicznosci stalo si¢ jego ponowne polityczne
zagospodarowanie.

Nie bez znaczenia dla politycznego rozprzestrzenienia si¢ jezyka ofiary pozosta-
je rowniez wewnetrzna logika zadan o uznanie opartych o proces wiktymizacyjny.
Zeby ja wyjasni¢ Horwitz przywoluje ostrzezenia formutowane wobec polityki cier-
pienia przez Reinholda Niebuhra, jednego z teologéw wyzwolenia, ktorego koncep-
cja znaczaco wplynela na kierunek myslenia Martina Luthera Kinga. Jego zdaniem
wiktymizacja jako forma polityki uznania opiera sie na politycznie niebezpiecznym
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zjawisku resentymentu oraz instaluje w polityce pozycje moralnej wyzszosci (wigza-
nej ze statusem ofiary). Wprowadzajac ,,bledne koto niesprawiedliwosci”, wywotuje
efekt odwrotny od zamierzonego, ktorym jest formulowana wedle tej samej logiki
reakcja oponentow politycznych (Horwitz, 2018, s. 567).

Z nieco innej perspektywy, ale dochodzac do podobnych wnioskow, pisze o in-
tensyfikacji dyskursu ofiary L. Chouliaraki (2021), laczac ja z ekspansja ,emocjo-
nalnego kapitalizmu” (Illouz, 2007). W jego ramach mamy do czynienia nie tylko
z presja upubliczniania wymiaru afektywnego, ale rowniez z ekonomiczna kwan-
tyfikacja emocji, ktore poddawane sg ocenie, dyskusji i ostatecznie komodyfikacji
(Chouliaraki, 2021; Illouz, 2007). Oznacza to, ze kladaca nacisk na indywidulang
ekspresje, spoleczno-ekonomiczna organizacja liberalnego kapitalizmu doprowadzi-
Ia do ,nowej kultury emocjonalnosci”, w perspektywie ktorej nowoczesna tozsamos¢
wyrazana jest przez polaczenie ,aspiracji do samorealizacji” z imperatywem ekspres;ji

»emocjonalnego cierpienia” (Chouliaraki, 2021).

Emocjonalny kapitalizm wpisal sie z kolei w teoretyczne ramy dwoch XX-wiecz-
nych ,wielkich narracji”, dla ktorych tematem przewodnim byta ludzka podatnosé
na cierpienie. Po pierwsze psychoanalizy, wpisujacej sie¢ w szerszg tendencje ,,kultury
terapeutycznej” (Illouz 2007), i w ramach ktorej ludzka wulnerabilno$¢ rozumiana
jest w kategoriach prywatnej emocji (straumatyzowane ,ja”), po drugie praw czlo-
wieka (cierpiace ,,ja”), gdzie oznacza ona okreslona pozycj¢ spoteczng (Chouliaraki,
2024). Obie z kolei buduja si¢ na, majacej zrodla w oswieceniu, ,kulturze wspot-
czucia” oraz wywolanym dramatycznymi wydarzeniami XX w., a w szczeg6olnosci
Holokaustem, wylonieniem si¢ jezyka ofiary (Chouliaraki, 2024).

W ujeciu Chouliaraki zatem, emocjonalny kapitalizm, z obecnym w jego ramach,
specyficznym polaczeniem emocji, ekonomii oraz technologii (,,platformizacja cier-
pienia”), wylonit sie z jezyka cierpienia, traumy oraz prawa do produkcji oraz uznania
cierpiacego ,,ja”, a takze zmilitaryzowal uniwersalne doswiadczenie boélu, mobilizujac
je do zmiany publicznego dyskursu w ,,rynek ofiar”, na ktérym roszczacy sobie pra-
wo do cierpienia rywalizuja o dominacje (Chouliaraki, 2024). Jak pisze Chouliaraki,
kazdy, zaangazowany w t¢ walke podmiot akumuluje swoj wlasny kapital symbolicz-
ny przez ciagle zadanie dla siebie uznania statusu ofiary, tworzac w calym procesie
wlasna logike wykluczania i tym samym eliminujac wszystkich tych, ktorzy nie pasu-
ja do jego wtasnej definicji cierpiacego ,,ja” (Chouliaraki, 2024, s. 106).

Pomimo tego, ze wulnerabilno$¢ moze zosta¢ wpisana w uniwersalna kondycje
czlowieka, o czym bedzie mowa pdzniej, to aktualne, tak dramatyczne jej eksploato-
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wanie w szerokim spektrum ideologicznym zintensyfikowat w pierwszej kolejnosci
kryzys ekonomiczny, a nastepnie wplyw post-recesyjnych populistycznych ruchow
politycznych, dla ktorych konflikt miedzy elitami a cierpigcymi masami stat sie te-
matem przewodnim dyskursu politycznego (Chouliaraki, 2021).

Wspolczesny autorytarny populizm, na ktory w pierwszym rzedzie wskazuje
Chouliaraki, instaluje zatem silny antagonizm wewnatrz kazdej zbiorowosci, miedzy
wulnerabilnym ludem, jako podstawowym podmiotem populistycznej mobilizacji,
a zagrazajacymi mu ,innymi”. Jej zdaniem populizm mozna wiec uznac za historycz-
nie specyficzng manifestacje wulnerabilnej polityki cierpienia, ktora wykorzystuje
jezyk traumy i rany jako katalizator dla uformowania sie politycznej wspolnoty. Acz-
kolwiek wszystkie dyskursy demokratyczne podzielaja w mniejszym lub wiekszym
stopniu wspoélne zrodla polityki cierpienia, to jednak dyskurs populistyczny wpro-
wadza silniejsze antagonizmy, oparte na konstruowanej figurze wroga oraz tym in-
tensywniejszy resentyment (Chouliaraki, 2024, s. 78,79). Ze wzgledu na to ostatnie
zwlaszcza, w literaturze przedmiotu pojawiajg sie opracowania konceptualizujace
aktualnie dominujaca forme polityki cierpienia, podobnie jak przywolany wcze$niej
Niebuhr, w kategoriach resentymentu.

Za teoretyczny punkt wyjscia dla identyfikacji obecnego w wiktymizacyjnej po-
lityce tozsamosciowej resentymentu, przyjmowana jest czesto jedna z bardziej wply-
wowych w literaturze przedmiotu pozycja pt.: States of injury: Power and freedom in
late modernity (Brown, 1995). Wendy Brown dokonuje w niej teoretycznej rekon-
strukeji logiki konstytuowania si¢ tozsamosci opartej na krzywdzie i cierpieniu oraz
problematyzuje i dekonstruuje progresywna polityke emancypacyjna. Pomimo iz
pierwotnie jej analizy dotyczyly perspektywy radykalnej w polityce tozsamosciowej,
to wydaja sie one jednak antycypowac wspolczesne, toczone przez hiper-partykulary-
styczne polityki tozsamosciowe w calym spektrum ideologicznym, wojny o uznanie
(Starego, 2024).

W pierwszej kolejnosci Brown stawia mocng teze o paradoksalnym uwiklaniu
zmarginalizowanych, opartych na przeszlej oraz doswiadczanej krzywdzie politycz-
nych tozsamosci w logike, ktéra ma by¢ przedmiotem ich kontestacji oraz w gramaty-
ke, ktorg staraja si¢ podwazy¢, przez co same stajg sic powodem swojej wlasnej poraz-
ki oraz porazki projektu emancypacyjnego. Jak pisze, ,nawet wtedy, gdy marginesy
utwierdzajg si¢ jako marginesy, denaturalizujacy atak, ktorego dokonuja na spojna,
zbiorowa tozsamos¢ ulokowana w centrum, zwraca si¢ przeciwko nim, by zagrozi¢ ich
wlasnym tozsamosciom” (Brown, 1995, s. 53). Przede wszystkim jednak kwestionuje
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emancypacyjny charakter polityki tozsamosciowej opartej na figurze ,zranionej toz-
samosci” oraz na ufundowanej na krzywdzie, przynaleznosci i identyfikacji.

W teoretycznym punkcie wyjécia, Brown odnosi si¢ do jednego z kluczowych
elementow radykalnej polityki tozsamosciowej, polegajacym na przyjeciu i identy-
fikacji z wlasnym statusem marginalizacji 1 uznaniem go za warunek mozliwosci
utrzymywania si¢ hegemonicznego centrum, ktére t¢ marginalizacj¢ jednoczes$nie
warunkuje. Strategia ta zaklada reiteracje warunkow produkeji tozsamosci zmargi-
nalizowanej w jej wlasnym, z zalozenia emancypacyjnym projekcie toZsamosciowym.
Realizujace go, a okreslane przez Brown jako ,upolitycznione”, tozsamosci reprodu-
kuja tym samym warunki mozliwosci wlasnej marginalizacji, poza ktorg staraja si¢
wydosta¢. Co najwazniejsze jednak, logika praktyki emancypacyjnej podyktowana
jest terminami hegemonicznego liberalizmu.

Dzieje si¢ tak przede wszystkim dlatego, iz zadaniem Brown, konstytucja upoli-
tycznionych tozsamos$ci warunkowana jest z jednej strony przez niespelniong obiet-
nic¢ liberalnego uniwersalizmu oraz z drugiej, przez towarzyszaca temu, a wspiera-
ng przez kapitalizm oraz zréznicowane mechanizmy dyscyplinarne (rozumiane po
foucaultowsku), wzrastajacg indywidualizacje podmiotow spotecznych. Oznacza to,
ze terminy liberalizmu staja si¢ istotnym elementem produkcji zmarginalizowanych
upolitycznionych tozsamosci ze wzgledu na formujace je praktyki dyscyplinarne i lo-
kowanie projektu emancypacyjnego w zadaniu uznania, rozumianego w kategoriach
liberalnie pojmowanej uniwersalnej sprawiedliwos$ci, ktorej zostaly pozbawione:

upolitycznione tozsamos$ci wyltaniajg sie 1 uzyskuja swoja zunifikowana kohe-
rencj¢ przez polityzacje wykluczenia z zakladanego uniwersalizmu i jako pro-
test przeciwko wykluczeniu. Ale jednocze$nie jako protest zbudowany na fik-
¢ji inkluzywnej/uniwersalnej wspolnoty, a wiec protest, ktory reinstaluje hu-
manistyczny ideal - i wlasciwa mu biata, charakterystyczna dla klasy $redniej,
maskulinistyczng ekspresje - jak tylko upolityczniona tozsamo$¢ konstytuuje
siebie na wlasnym z niego wykluczeniu. Inaczej rzecz ujmujac, jesli upolitycz-
nione tozsamosci, powstajace wewnatrz liberalnych spoteczenstw dyscyplinar-
nych, konstytuuja si¢ na wykluczeniu z uniwersalnego ideatu, to jednocze$nie
potrzebuja tego ideatu, oraz wykluczenia z niego, dla utrzymania statusu wia-
snej tozsamosci (Brown, 1995, s. 65).

Najwazniejsze jednak w interpretacji Brown jest wskazanie na obecny w tym
mechanizmie, jednoczesny proces reprodukeji kolejnego immanentnego jej zda-
niem liberalizmowi zjawiska jakim jest po nietzscheafisku rozumiany resentyment.
Wynika on po pierwsze z podstawowego dla liberalizmu, a trudnego do rozwiazania
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napiecia mig¢dzy obietnicami indywidualnej wolnosci a wymaganiem rownosci.
Na ten wilasciwy spoleczenistwom liberalnej demokracji paradoks zwracata rowniez
uwage Chantal Mouffe (2005). W ujeciu Brown, napigcie to oznacza nieustanne
balansowanie miedzy dwiema podstawowymi opcjami, generujacymi charaktery-
styczny dla ich ideologicznej identyfikacji resentyment. Z jednej strony resentyment
panstwa opiekunczego, kiedy dominujace staja si¢ obietnice wolno$ci kosztem praw
pokrzywdzonych, i z drugiej resentyment konserwatywny, antyetatystyczny, czy na-
wet rasistowski, budowany wobec zwigkszonego zaangazowania na rzecz rOwnosci
(Brown, 1995).

Druga, rownie istotna z punktu widzenia celow tego artykulu kwestia generu-
jaca resentyment, jest napiecie miedzy fundujacg liberalizm i kluczows dla niego
figura podmiotu, a sprzecznymi z jej zalozeniami, rzeczywistymi warunkami, w kto-
rej ta podmiotowos$¢ jest osadzona. Sprzecznos$é, o ktorej w tym wypadku mowa, to
sprzeczno$¢ miedzy preskryptywnym zalozeniem o samowystarczalnosci, samodziel-
nosci i autonomii podmiotu liberalnego, a wszechobecna i niewypowiedzianag jego
zaleznoscia, poczynajac od dyscyplinarnych warunkoéw jego produkeji, konstruk-
¢ji przez roznorodne stosunki spoteczne i sily, ktorym podlega i od ktorych zalezy.
Oznacza to, Ze resentyment w tym ujeciu staje sie immanentny podmiotowosci libe-
ralnej 1 tym samym nie moze zostaé przypisany jedynie jednostkom pozbawionym
jakich$ praw (Brown, 1995). Jak pisze Brown, ,,surowo odpowiedzialny, a jednocze-
$nie dramatycznie bezsilny, péZno nowoczesny podmiot liberalny dostownie wrze
z resentymentu” (1995, s. 69).

Ta fundamentalna niemozliwo$¢ sprostania liberalnym warunkom procesu toz-
samosciowego, opartego na normatywnym ideale silnego podmiotu sprawia, ze pod-
miot ponosi porazke, ktora z kolei wywoluje cierpienie. Dalej za Nietzschem Brown
pokazuje w jaki sposob resentyment staje si¢ dla liberalnego podmiotu sposobem
na redystrybucje a tym samym wyparcie bolu przez potréjny ruch produkeji kolej-
no: afektu (wscieklosci 1 prawosci), zewngtrznego winowajcy oraz miejsca i sposobu
zemsty. Efektem jest oparta na resentymencie, wspolczesna kondycja spoteczenstw
poznej nowoczesnosci, w ktorych jednostki miotane sg przez globalne konfiguracje
kapitalistycznej 1 dyscyplinarnej wladzy, a jednoczesnie indywidualizowane w cia-
glym procesie brania odpowiedzialnosci za siebie.

Co najwazniejsze jednak, opisana liberalna logika resentymentu odtwarza sie
rowniez w radykalnej polityce tozsamos$ciowej, ktora w swoich projektach eman-
cypacyjnych nie podwaza, ale immanentnie przyjmuje jako normatywng rame
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odniesienia dla wlasnego dzialania, charakterystyczny dla liberalnego indywiduali-
zmu, niemozliwy do realizacji suwerenny podmiot. W odniesieniu do tego wzorca,
upolitycznione tozsamosci sg z jednej strony produktem opisanych, a charaktery-
stycznych dla spoleczenstw péozno kapitalistycznych, mechanizmow redystrybucji
cierpienia i krzywdy, jak i reakcja na nie, rowniez w nietzscheanskim tego stowa
znaczeniu, jako ,efekt dominacji, ktory odtwarza niemoc” oraz powielanie bezsilno-
$ci (Brown, 1995, s. 69-70):

tozsamo$¢ ustrukturowana przez resentyment sama dokonuje inwestycji
w swoje wlasne podporzadkowanie. Inwestycja ta realizuje si¢ nie tylko przez
okreslenie strony odpowiedzialnej za jej krzywde, jak rowniez nie tylko przez
uzyskanie uznania w oparciu o wlasnq histori¢ podporzadkowania (uznania
warunkowanego przez sprawiedliwie zrewaloryzowana uprzednia niesprawie-
dliwosc), ale przede wszystkim takze w wyniku wigzacej si¢ z zemstg satys-
fakeji, ktora jest bezustannie odtwarzana, nawet wtedy gdy krzywda margi-
nalizacji i podporzadkowania jest redystrybuowana w liberalnym porzadku
dyskursywnym, naprzemiennie, albo przez odmowe obecnosci niesprawiedli-
wosci, albo przez lokowanie odpowiedzialno$¢ po stronie doswiadczajacych
jej ofiar. Polityka tozsamos$ciowa ustrukturowana przez resentyment odwraca,
ale nie podwaza tej struktury obwiniania. Oznacza to, Ze nie poddaje krytyce
ani zalozonego przez liberalizm suwerennego podmiotu odpowiedzialnosci,
ani wytwarzanej przez liberalny uniwersalizm ekonomii inkluzji i ekskluzji.
W ten sposob upolityczniona tozsamos¢, nawet jesli przedstawia sie jako sa-
mo-afirmujaca, to w rzeczywistosci jest czyms calkowicie przeciwnym.

Ostatecznie jednym z podstawowych problemoéw polityki tozsamosciowej, nie-
dostrzegajacej wltasnego ufundowania na liberalnie pojetej figurze podmiotu, jest
wprowadzenie w obszar polityki bolu i cierpienia. W pierwszej kolejnosci sa one
instancja fundujaca 1 ugruntowujaca procesy tozsamosciowe, w dalszej natomiast,
stajg sie podstawa politycznych zadan uznania w napedzanej nimi polityce wza-
jemnego oskarzenia. Biorac pod uwage powyzsze, kategoria resentymentu znalazia
miejsce w rozwijanych obecnie studiach nad antagonizujacg polityka tozsamosciowa,
w jej zroznicowanych odstonach ideologicznych (Fukuyama, 2018).

Najbardziej aktualna, empiryczng egzemplifikacje znajdziemy w opracowaniu
Mikko Salmeli i Terezy Capelos (2025) skoncentrowanym na analizie r6znic miedzy
»paradygmatyczng” a ,oparta na resentymencie” tozsamos$ciowg polityka cierpienia,
realizujaca si¢ w trzech podstawowych formach: samo-wiktymizacji grup dominu-
jacych (historycznie i ekonomicznie uprzywilejowanych oraz uprzywilejowanych
ze wzgledu na pleé i kolor skory, np. ,kultury incelskie”); ciaglych i generacyjnie
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przekazywanych narracjach cierpienia (podtrzymywanych w obszarze edukacji,
a dotyczacych tozsamosci narodowej, szczegolnie w kontekscie historycznym Europy
Srodkowo-Wschodniej); oraz obecnej na progresywnej lewicy kulturze ofiary (w po-
staci m.in. ,olimpiady opresji”, kultury uniewazniania, kultywowanych w gma-
chach uniwersytetow, czy na platformach spolecznos$ciowych). W odroznieniu od
»paradygmatycznej” tozsamosci ofiary, ktorg zdaniem autoréw charakteryzuje: empa-
tia wobec innych ofiar, inkluzywnos¢ i solidarnos¢ wewnatrz, jak i zewnatrzgrupowa
oraz zdolno$¢ do przekroczenia tozsamosci opartej na krzywdzie, tozsamos¢ ofiary
opartej na resentymencie cechuje: destrukcja empatii, moralny elityzm, konkuren-
cja i ekskluzywnosg, silne eksploatowanie statusu ofiary i zwigzanych z tym emocji,
niezdolno$¢ do wyjScia poza zraniong tozsamos¢, oraz kolektywny narcyzm (Salime-
la i Capelos, 2025).

W przewazajacej ilosci badan resentyment taczony jest jednak z autorytarnym
populizmem, Alt-Rightem, oraz w ogo6lnosci, konserwatywnym backlashem, a wiec
aktywnym, artykulowanym za posrednictwem mowy nienawisci, a czesto Srodkami
przemocy bezposredniej, sprzeciwem grup pod pewnymi wzgledami uprzywilejo-
wanych (glownie rasowo i plciowo), bialych heteroseksualnych mezczyzn z klasy
robotniczej, ktorzy zaczeli postrzegaé siebie w kategoriach ofiar progresywnej, afir-
matywnej polityki réznorodnosci oraz politycznej poprawnosci (por. Chouliaraki,
2024; Cole, 2007; Fukuyama, 2018; Horwitz, 2018).

Salmela i Capelos (2025), podobnie jak Chouliaraki (2021, 2024) wskazuja
w pierwszej kolejnosci na neoliberalizm, jako ideologi¢, ktorej dominacja oraz dra-
matyczne konsekwencje ekonomiczne i spoteczne w znaczacym stopniu wplynely
na wzmocnienie sie tendencji do resentymentu. W przywolanych wcze$niej teore-
tycznych analizach polityki tozsamosciowej Brown, gtéwny punkt odniesienia stano-
wila liberalna w istocie gramatyka konstytuowania si¢ ,,upolitycznionych”, opartych
na krzywdzie tozsamosci. W aktualnych badaniach ujawnia si¢ podobny mecha-
nizm. Oparte na statusie ofiary i resentymencie tozsamosci zbiorowe, bez wzgledu
na to, czy konserwatywne, czy progresywne, wydaje si¢ charakteryzowac ta sama
logika hiper-indywidualizmu, tozsamosciowej dystynkcji oraz skazanej na porazke
fantazji podmiotowej suwerennosci i sily. Tendencja ta uwidacznia si¢ szczegdlnie
w analizie podstawowych, przywolywanych wcze$niej cechach opartych na resenty-
mencie politykach tozsamosciowych.

W pierwszej kolejnosci, jak pisza Salmela i Capelos (2025), mamy tu do czynie-
nia z destrukcja empatii, ,negatywna solidarnoscia” i ulatwiajacym silna spoleczna
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polaryzacje ,murem empatii” (Hochschild, 2017). Resentyment w tym wypadku
wspiera fiksacje na wlasnej krzywdzie, napedza intensywna koncentracje na sobie
oraz redukuje zainteresowanie innymi, jak rowniez wywoluje postrzeganie wlasnego
statusu ofiary przez pryzmat przystugujacych praw, w skrajnej postaci legitymizuja-
cych agresje 1 egoizm (Salmela 1 Capelos, 2025). Kolejng ceche stanowi moralny eli-
tyzm, zwiazany z poczuciem moralnej wyzszosci. Wiaze sie to z kolei z nieustannym
eksploatowaniem 1 zaglebianiem si¢ we wlasnym statusie ofiary oraz czerpaniem
przyjemnosci z przypisywanej sobie moralnej wyzszo$ci. Rywalizacja oraz ekskluzyw-
no$¢ oznaczaja natomiast przyznawanie priorytetowosci wlasnemu cierpieniu, po-
strzeganemu, réwniez subiektywnie, w kategoriach unikatowosci i nieporéwnywal-
nosci. Wywoluje to hierarchizacje wiktymizacji, wzmacnia rywalizacje oraz moralny
fanatyzm. Natepna, a wiec niezdolno$¢ do przebaczania i przekraczania statusu
ofiary wigze si¢ z wymienionymi wczesniej moralnymi, symbolicznymi korzysciami,
ktore ujawniajq sie jako zasob, szczegolnie w wypadku ,wojen kulturowych”, w ra-
mach ktorych wiktymizacja postrzegana jest jako swojego rodzaju trofeum. I wresz-
cie kolektywny narcyzm, wiazacy z sie z przekonaniem o wyjatkowosci wlasnej, opar-
tej na statusie ofiary tozsamosci, ktora nie uzyskala wystarczajacego uznania przez
innych (Salmela i Capelos, 2025).

Przedstawione analizy Brown, oraz jej teoretycznych kontynuatorow, wskazuja
zatem na pewng fundamentalng sklonno$¢ wiktymizacyjnej polityki tozsamo$ciowej
do podtrzymywania oraz generowania silnego antagonizmu spolecznego oraz zrézni-
cowanych form przemocy. Nie oznacza to jednak, Ze koncepcji zranionej oraz podat-
nej na zranienie tozsamosci nie da si¢ utrzymac poza ramami liberalnej logiki resen-
tymentu czy paradygmatu wojny kulturowej, w ktory wpisuja sie aktualne polityki
tozsamosciowe prowadzone w szerokim spektrum ideologicznym (Starego, 2024).

W ujeciu Judith Butler, rowniez bazujacej na koncepcji ,ranigcych wiezi” Brown,
podstawowy problem lokuje si¢ gtownie w obszarze zmystowosci oraz ,jawienia si¢”,
a wiec w obszarze okreslonych ram warunkujacych percepcje. Jej zdaniem wyjScie
poza aktualne, roznicujace oraz hierarchizujace ramy, wymaga po pierwsze ciagtej
refleksji nad mozliwymi alternatywnymi zaposredniczeniami i po drugie, zakwe-
stionowania takich koncepcji politycznego podmiotu, ktére dokonujg monopolizacji
i zawlaszczenia roszczenia do uznania cierpienia oraz podatnosci na zranienie: ,,Za-
den podmiot nie ma monopolu na »bycie prze§ladowanym« ani na »bycie przesladu-
jacyme, nawet jesli gruby osad historii [...] wytworzyt taki wlasnie efekt ontologiczny”
(Butler, 2011, s. 268).
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W swoim ujeciu problemu zmystowosci Butler zbliza sie bardzo wyraznie do per-
spektywy ranciére’owskiej, w ktorej podstawowym problemem jest wiasnie okreslony
»rezim zmystowosci”, a wiec generujaca nierownos$¢ formula ,dzielenia postrzegal-
nego” (Ranciére, 2007). W najnowszych swoich tekstach Jacques Ranciére (2024)
odnosi swojg koncepcje do zwiazanego z polityka afektywna i wiktymizacja populi-
zmu. Przekonujaco przy tym polemizuje z interpretacjami zwrotu populistycznego
w kategoriach heurystycznego konstruktu, ktorym jest ,socjologiczny podmiot-lud”.
Jego zdaniem jest to ,pseudo-naukowy” teoretyczny artefakt politycznie porzuco-
nych przez wyedukowane elity i pozostawionych na pastwe populistow takich jak
Donald Trump, ofiar ekonomicznych i spotecznych transformacji, ktorych dzialania
intepretowane sg jako odzwierciedlenie okreslonego polozenia w systemie stratyfi-
kacji spolecznej i zwiazanej z tym frustracji, zawisci i zlo$ci. Konstytuowanie sie ta-
kiego podmiotu dokonuje si¢ bowiem zdaniem Ranciére’a w innym miejscu, a wigc
na poziomie instytucji, stow, fraz, obrazow, reprezentacji i co najistotniejsze, okre-
Slonego rezimu afektywnego. Ten ostatni nie jest przy tym przeznaczony dla jakiej$
konkretnej klasy spolecznej, jak rowniez nie opiera sic na domniemanej frustracji.
Jak pisze Ranciére, system afektow opiera sie raczej ,,na zaspokojeniu jego warunku
mozliwo$ci”, ktorym ,nie jest rekompensata do§wiadczenia nieréwnosci, ale przywi-
leje, do utrzymania i obrony przed tym wszystkimi, ktorzy chcieliby je zawtaszczy¢”
(Ranciére, 2024, s. 46).

Chodzi wigc o generowang na poziomie rezimu afektywnego nierowno$é. Z per-
spektywy Ranciére’a tym, co napedza aktualne wojny kulturowe nie jest potencjalna
do uzyskania rownosé, ale ,,zamilowanie do nieréwnosci, co$ co pozwala na roéwni,
bogatym i biednym odnalez¢ dla siebie mnogos¢ lokowana ponizej ich statusu, a po-
nad ktora, za wszelka ceng, utrzymaja swoja wlasna przewage” (Ranciére, 2024, s.
46), a wigc potencjalna rowno$¢ do generowania nieréwnosci:

Jest to zatem sposOb tworzenia ludzi, konstruowania ich jako przynaleznych
do logiki nier6wnos$ci. Prawie dwiescie lat temu, teoretyk intelektualnej eman-
cypacji, Joseph Jacotot, opisat sposob, na jaki bezmyslny nieegalitaryzm obro-
cit machine spoleczng w kierunku, w ktorym kazdy lokujacy sie ponizej, dazy
do znalezienia kogo$ jeszcze nizej od siebie, i wobec kogo bedzie mogt czerpaé
przyjemno$¢ ze swojej dominacji (Ranciére, 2024, s. 47).

Podobnie zdaniem Butler, istotnym elementem wspolczesnej percepcji, przyczy-
niajacej si¢ do tozsamosciowej antagonizacji, rowniez w jej wiktymizacyjnej odstonie,
jest ,schematyczny i nieteoretyczny antyegalitaryzm” roznicowania, ktorego jedna
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z podstawowych konsekwencji stanowi traktowanie podatnosci na zranienie jako
,hawracajacej i ponadczasowej cechy podmiotu kultury” oraz ,sposobu réznicowa-
nia oznak tozsamosci kulturowej” (2011, s. 264). Co nalezy podkresli¢, problemem
nie jest tu potencjalna ponadczasowos¢ wulnerabilnosci, w strone ktorej ostatecznie
Butler sama sie zwraca, ale ponadczasowo$¢ przypisania kwestii cierpienia do posta-
wionej jako fundament ,,tozsamosciowej roznicy kulturowej”. W pierwszym rzedzie
mamy zatem norme¢ ramy roznicy i réznicowania, do ktorych wulnerabilno$¢ zostaje
wtornie przypisana i jako taka moze generowac tozsamosciowe wojny kulturowe.
Z tego wiasnie wzgledu, jednym ze sposobow zmiany sytuacji jest zdaniem Butler
uznanie wulnerabilnosci za ,uniwersalng kondycje” oraz ,,zrozumienie powszechnej
rownosci w kruchosci zycia” (2011, s. 267).

Waulnerabilnos¢ jako krytyka suwerennego podmiotu
liberalnego: od pomiotu opartego na sile do podmiotu podatnego,
uwarunkowanego i relacyjnego

Zwrot w stron¢ teorii wulnerabilno$ci okre$lany jest w naukach spotecznych, filo-
zofii czy naukach prawnych jako zmiana paradygmatyczna (Boubil, 2024; Nun-
gesser 1 Schirgi, 2024), ktora pozawala z jednej strony na ujawnienie i zakwestio-
nowanie problematycznosci dominujacego paradygmatu modernistycznego z fun-
dujacym go ,,mitem autonomii” (Fineman, 2004) i silnej tozsamosci (Fineman,
2010a), z drugiej natomiast jest obietnica nowej, owocnej perspektywy teoretycznej
odpowiadajacej na aktualne problemy spoteczne i polityczne (Ferrarese, 2016),
aksjologiczne (Mackenzie, 2014) oraz ekologiczne, a wigc zwiazane z blyskawicz-
nie postepujacym kryzysem klimatycznym (Sormunen, 2023). Stanowi réwniez
teoretyczne ugruntowanie koncepcji feministycznych, ktore z niewatpliwym suk-
cesem upominaja si¢ o odnowe jezyka teoretycznego, spolecznego i politycznego,
uwzgledniajacego wazno$¢ emocjonalnosci i afektywnosci, gleboka ekologiczna
relacyjnosc¢ 1 zalezno$¢ zaréwno tego co ludzkie, jak i nie-ludzkie (Gilson, 2013),
perspektywe opieki i troski oraz wynikajace z tegoz zobowigzania moralne (Lo-
pez et al., 2021), rozumiane w kategoriach responsywnosci, intepretowanej jako
gotowos¢ do odpowiadania na obecno$¢ Innego (Butler, 2012), przekraczajace
jednocze$nie antropocentryczne rozumienie tego terminu. Z racji kluczowego, jak
réwniez zrodlowego dla perspektywy wulnerabilno$ci doswiadczenia cielesnosci,
stanowi ono takze istotng kategorie teoretyczng w obszarze nowego materializmu
oraz posthumanizmu (Daigle, 2023).
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Mariano Longo oraz Vincenzo Lorubbio (2023), odnoszac si¢ do obszaru filo-
zoficznej refleksji prawnej, pisza o potencjale perspektywy wulnerabilnosci do teore-
tycznego demontazu i zakwestionowania racjonalistycznego podmiotu prawa wraz
z jego paradygmatyczna wykladnia, w postaci antropocentrycznego, zachodniego in-
dywidualizmu. Jak pisza, immanentna dla zachodniego systemu prawnego koncep-
cja antropologiczna wyewoluowatla stopniowo z lacinskiej struktury spolecznej oraz
specyficznej kultury prawnej, ktorej funkcja byla stabilizacja, rowniez znaczeniowa,
spolecznej i przyrodniczej rzeczywisto$ci. Poczatkowo w rzymskiej koncepcji jus, za-
warta byla idea caltosci spoleczno-przyrodniczej, w ktorej prawo nie byto odnoszone
tylko do rodzaju ludzkiego ale wszystkich istot bedacych czescia wigkszej calosci
(Longo i Lorubbio, 2023, s. 1631).

Dopiero na przestrzeni XI-XII w. idea jus zaczela sie przeksztalca¢ w podmioto-
we, przynalezne indywiduum prawo, okreslajace rowniez, w coraz wickszym zakre-
sie, zasady posiadania wlasnosci. W polu semantycznym $redniowiecznego, coraz
bardziej zsubiektywizowanego jus, zaczely si¢ pojawiaé¢ kluczowe pojecia, takie jak
wladza, zwierzchnictwo oraz wola (Longo i Lorubbio, 2023, s. 1360-1631). W uje-
ciu autoréw to wlasnie z tego obszaru znaczeniowego, a wiec odnoszacego sie do
praw podmiotowych, wywodzi si¢ paradygmatyczny i nadal implicite przyjmowany
podmiot prawa, rozumiany w kategoriach wladzy, ,wlaczajac w to wladz¢ kontroli
nad zr6znicowanymi aspektami rzeczywistoSci, opartej na roszczeniach partycypacji
w relacjach spolecznych, brania na wlasnos$¢ oraz eksploatowania srodowiska natu-
ralnego. Tak rozumiany podmiot prawa odzwierciedla tytaniczne przedsiewzigcie
konceptualizacyjne, przektadajace zachodni indywidualizm na jezyk prawa” (Longo
i Lorubbio, 2023, s. 1361-1362).

Biorac pod uwage powyzsze, perspektywa wulnerabilnos$ci wprowadza catkowi-
cie odmienne rozumienie podmiotu, tozsamosci i wiazacych go zaleznosci. Stojac
w opozycji do indywidualistycznej ontologii, modernistycznej, instrumentalnej idei
kontroli, ideologii neoliberalnej, zachodniej teorii umowy spolecznej w jej klasycznej,
jak 1 wspolczesnej odmianie, czy zwigzanej z nia, a formalistycznie rozumianej kon-
cepcji rownosci (Fineman, 2010a), wprowadza nowa propozycje uniwersalnej kon-
dycji ontologicznej, taczacej i, co istotne, zrownujacej cztowieka ze zwierz¢tami nie-
-ludzkimi oraz $rodowiskiem, rozumianym nie tylko w kategoriach naturalnych, ale
1 spotecznych, kulturowych, ekonomicznych, politycznych etc.: ,Wewnatrz tej nowej
ramy autonomia zostaje zastapiona przez wzajemnos$¢, oddzielenie przez relacyjno$é,
a racjonalno$¢ przez emocjonalnos¢” (Longo i Lorubbio, 2023, s. 1363). Tak wiec
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w miejscu silnego, dazacego do niezaleznosci, samowystarczalno$ci, wtadzy, pano-
wania, kontroli, ale rowniez emancypacji, podmiotu zachodniego, pojawia si¢ w tej
perspektywie podmiot staby, podatny na wplywy i zranienie, a wiec wulnerabilny.

Jedna z glownych orgdowniczek zmiany paradygmatycznej w kierunku nowego
ontologicznego i uniwersalistycznego rozumienia wulnerabilnosci jest feministyczna
filozofka prawa Martha Albertson Fineman (2010a). Podobnie jak inne badaczki
w tym polu (Gilson, 2013), wystepuje w pierwszej kolejnosci przeciwko stygmaty-
zujacemu, i jej zdaniem kolokwialnemu, ale jednocze$nie dos¢ popularnemu ujeciu
wulnerabilnosci jako pozycji pokrzywdzenia, defaworyzacji, dyskryminacji, stabosci,
podlegtosci czy braku zasobow. Deficytowe rozumienie terminu wynika z prostego
odwrocenia stanu, ktory w obszarze indywidualistycznej racjonalnosci zachodniej,
z jej patologicznym wychyleniem w kierunku ideologii neoliberalnej jak i o$wie-
ceniowej idei postepu, postrzegany jest jako norma, a przynajmniej stan docelo-
wy ludzkiego, instytucjonalnego, spolecznego, ekonomicznego, kulturowego, czy
w ogolnosci cywilizacyjnego rozwoju.

W ujeciu zblizonej pod wzgledem podstawowych zalozenn normatywnych Butler,
wymienione cechy, w swojej ogolnosci odnoszace si¢ do stabosci oraz wynikajacej
z niej podlegtosci, przez dtugi okres byly w dyskursie kultury zachodniej scedowane
we wtornym gescie przemocy w stron¢ Innego. Jak pisze Butler:

Podmiot suwerenny przedstawia sie jako dokladnie nie taki, na ktory wplywa-
ja inni, dokladnie nie taki, ktérego permanentna i nieodwracalna podatnosé
na zranienie [wulnerabilno$¢ - K.S.] ksztaltuje warunki i horyzont wlasnego
dzialania. Suwerennos$¢ pozycji podmiotowej oznacza, ze Konstytutywna dla
podmiotu podatno$¢ na zranienie zostaje zanegowana, a co wiecej — wlasng
podatno$¢ na zranienie stara si¢ on przemiesci¢ na innego |[...]. Jesli akt prze-
mocy stanowi m.in. sposob na przesunigcie (zawsze) gdzie indziej wlasnej po-
datnosci na zranienie, to w takim razie wytwarza pozor, ze podmiot uciekajacy
od przemocy jest na nig odporny. Celem przemocy jest osiagniecie takiego
wlasnie pozoru; podatno$¢ na zranienie umieszcza si¢ W innym, raniac go,
a nastepnie przedstawiajac owo zranienie jako znak jego prawdy (2011, s. 263).

Idea podmiotu, do ktorej paradygmatycznie przywykliSmy, spolecznie, kultu-
rowo 1 politycznie, jest zatem w tej perspektywie wyrazem pracy mitologizacyjnej
(Butler 2004; Fineman, 2004), fundamentalnym aktem przemocy i odzwierciedle-
niem ,pozoru” generowanego przez t¢ sama przemoc (Butler, 2004), ale jednocze-
$nie praktyka i efektem pewnej, méwiac jezykiem Ranciére’a, ,,dystrybucji wulnera-
bilnosci” (Butler, 2004, s. XII).
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Z tego wzgledu w ujeciu zarowno Fineman, jak i zblizonej teoretycznie Butler
wulnerabilno$¢ w nowym ontologicznym ujeciu ma byé rodzajem ,,pierwszej zasady”,
czy ,przed-tozsmosci” (Fineman, 2023, s. 1376), ,,czego$ co poprzedza formacje »Ja«”
(Butler, 2004, s. 31) i jako taka stanowi¢ podstawe odmiennej koncepcji podmio-
towosci. Z tym ze o ile u pierwszej z wymienionych, kondycja wulnerabilnos$ci ma
mieé wymiar bezwzglednie uniwersalny, jako ze stanowi stala, mozliwa do uogolnie-
nia, bez wzgledu na forme i stopien jej przejawiania sie wtasciwos¢ (Fineman, 2021),
ktora moze prowadzi¢ do fundamentalnej rekonstrukcji myslenia i dzialania w wy-
miarze spolecznym, przez instytucjonalny, prawny az do panstwowego (Fineman,
2010b), to u Butler, z racji jej poststrukturalnej proweniencji, droga od uniwersali-
zmu rozumianego tylko w formie ,,uogolnienia” do rzeczywistej uniwersalizacji jest
teoretycznie rzecz ujmujac bardziej wydtuzona i zlozona.

Nie oznacza to zatem, iz z projektu Butler nie daje sie wyprowadzi¢ uniwersali-
zmu (o czym bedzie jeszcze mowa) lub, ze nie s3 tez wyprowadzane uniwersalistycz-
ne konsekwencje, np. uniwersalizmu opartego na materialnym fakcie ludzkiego
zycia (Hekman, 2014, s. 461), rowniez przez nig sama (Butler, 2011, 2012, 2016).
W swoich najwczes$niejszych tekstach dotyczacych kategorii wulnerabilno$ci Butler
co prawda przyznaje, ze naciskanie na ,,powszechna cielesng wulnerabilno$¢” moze
sie wydawac stawianiem nowych podstaw pod humanizm. Jednoczes$nie jednak pod-
kresla, iz musi by¢ ona w pierwszej kolejno$ci dostrzezona i uznana w procesie etycz-
nej konfrontacji, co ostatecznie wcale nie musi mie¢ miejsca (Butler, 2004, s. 42-43).
Zawsze bowiem istnieje mozliwos$¢ jej nierozpoznania, a tym samym braku uzna-
nia. Co wigcej ramy, w granicach ktorych dokonywaé si¢ moze proces uznawania,
same potencjalnie zmieniajg znaczenie oraz struktur¢ wulnerabilnosci, ze wzgledu
na obecna, wpisang w sam mechanizm uznania wladze normy, ktory dziala na po-
dobnych zasadach, jak w przypadku humanizmu (Butler, 2004, s. 43).

Jak podkresla Butler, wulnerabilnos$¢ artykutowana jest na rozne sposoby i nie moze
by¢ pomyslana poza roznicujacym dzialaniem norm uznania (Butler, 2004, s. 44). Nie
istnieje rowniez mozliwo$¢ ustanowienia wulnerabilnosci jako uprzedniej wobec uzna-
nia, poniewaz sam gest takiego ustanowienia wikla si¢ bezposrednio w logike, ktora stara
si¢ znie$¢. W tym wlasnie miejscu, jak pisze Butler ujawnia sie konstytutywna wiadza
dyskursu (Butler, 2004, s. 43). Ujeta w taki sposob, a wiec jako zalezna od obowiazuja-
cych norm, a szczeg6lnie dyskursu, wulnerabilno$¢ wigzac si¢ zatem moze z tym samym
procesem dystrybucji, odmowy i stawiania granic ,,my” versus ,oni’, oraz w konsekwen-
¢ji, nieustannej walki o przynalezno$¢ do okreslonej strony tozsamosciowego konfliktu.
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Proces ten zreszta obecnie obserwujemy. Wczesna koncepcja Butler znajdu-
je egzemplifikacj¢ w opisanej w pierwszej czgsci artykulu wojnie tozsamosciowej
0 uznanie statusu bycia ofiara. Okreslane przez Chouliaraki (2021) zjawisko aktu-
alnych procesow wiktymizacyjnych w kategoriach afektywnych polityk wulnerabil-
nosci moze zatem by¢ z postrzegane po pierwsze, jako ,odwrocone” odtworzenie
prowadzonej wczesniej przez zréznicowane grupy tozsamosciowe walki o uznanie,
po drugie natomiast, jako popularyzacja oraz upowszechnienie ,jezyka cierpienia”
i jego taktyczne wykorzystanie w walce politycznej (jak ma to miejsce w przypadku
opisanych wczesniej interpretacjach polityki populistycznej). Jak pisze Chouliaraki:

rozprzestrzenienie si¢ zjawiska wiktymizacji umacnia istniejace hierarchie
spoleczne przez zacieranie granic miedzy systemowym i taktycznym cierpie-
niem; czyli z jednej strony, cierpieniem warunkowanym przez strukturalne
okolicznosci, utrwalajace fizyczna lub symboliczna przemoc kierowana wobec
dotknietych przez nie ludzi, a cierpieniem jako roszczeniem przyjmowanym
przez jednostki i grupy w celu uzyskania korzysci. Ta niestabilna artykulacja
miegdzy zadaniem, a rzeczywistymi warunkami, wywoluje afektywna struk-
ture wiktymizacji i jej utrzymujaca sie zmienno$é, umozliwiajac jednocze-
$nie wpisanie historycznych narracji traumy oraz krzywdy w ,uniwersalny”
Jjezyk cierpienia i nastepnie zaadoptowanie ich w mozliwy do zmiany kontekst.
Utrzymuje jednocze$nie dotychczasowe hierarchie spoteczne, ktorym ten je-
zyk ma stuzy¢ (2021, s. 18).

Nalezy jednak podkresli¢, iz zar6wno krytyka Chouliaraki, a w szczegolnos$ci
jej podzial na ulegitymizowane i nieulegitymizowane polityki wiktymizacyjne, wi-
kla sie w te samg logike, ktora kwestionuje, tak i koncepcja uznania Butler, jako
warunku mozliwosci zaistnienia relacji etycznej opartej na wulnerabilnosci, miesci
si¢ w samym trzonie racjonalnosci, ktorg stara si¢ znie$¢. Co zreszta przyznaje sama
Butler zastanawiajac si¢ nad swojq teoretyczna oferta jako pewna wersja heglizmu
(w wypadku walki o uznanie) (Butler, 2004, s. 44). Ostatecznie za realizacje badz
fiasko projektu etycznego odpowiada przyjmowana w danym kontekscie kulturo-
wym rama okreslonej normy. Tym, co w tym miejscu bardziej niz wulnerabilnos¢
przyjmuje forme uniwersalng to sama heglowsko rozumiana potrzeba uznania oraz
walka o uznanie. Jak pisze Butler, nigdy nie jesteémy odizolowanymi jednostkami
w walce o uznanie. JesteSmy wlaczeni we wzajemng wymiane i kazdy na rézne sposo-
by kierowany jest przez te¢ sama potrzebe i to samo zadanie (Butler, 2004, s. 44). To
zreszta jest podstawowym powodem, dla ktorego koncepcja wulnerabilnosci Butler
wylozona w ksiazce Precarious life: The powers of mourning and violence (2004), nie
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jest przez nig sama rozumiana w kategoriach stricte politycznych, ale etycznych, jako
konsekwencja wynikajaca ze wspolnie podzielanej potrzeby bycia uznanym, Kktora
1 tak ostatecznie musi zosta¢ rozpoznana i uznana, zeby etyczne konsekwencje mogty
si¢ w ogole pojawic.

W wypadku Chouliaraki sprawa dotyczy nieco innego problemu, ktérym jest
wprowadzanie pewnego rezimu wulnerabilnosci, polegajacego na probie okreslenia
obiektywnych warunkow uznania, ktore moga wynikac z i ostatecznie decydowac
o autentycznosci (badz jej braku) w wypadku upominania sie o status ofiary. O ile
materialnie 1 egzystencjalnie rzecz ujmujac, warunki wulnerabilnosci sa bez wat-
pienia strukturalnie oraz obiektywnie zrdznicowane, nierOwne i niesprawiedliwe,
to w wymiarze subiektywnym mozemy mie¢ juz do czynienia z pewng relatywiza-
cja, zwlaszcza jesli zachodzi ona w takim kontekscie kulturowym, ktory dostarcza
wszystkim bez wyjatku stronom, bez wzgledu na warunki strukturalne, epistemo-
logicznych ram interpretacyjnych wlasnego polozenia w kategoriach doznanej lub
doswiadczanej krzywdy (bez wzgledu na to jakie sg jej Zrodla i czy w ogole istnieja).
Wilaczenie wymiaru subiektywnego w mechanike uznania powoduje, ze logika roz-
nicowania jako szersza zasada ontologiczna zostaje zachowana i tym samym utrzy-
muje swoj potencjal antagonizujacy.

Tak wigc u Chouliaraki oraz u pozostalych autorow postrzegajacych wik-
tymizacj¢ w kategoriach taktycznej manipulacji ludem (np. dokonywanej przez po-
pulistycznych przywodcow takich jak D. Trump), czy jako strategiczne i cyniczne
jej wykorzystanie w wojnach kulturowych problemem jest dyskursywizacja zjawiska,
a wiec sprowadzenie go do wymiaru symbolicznego. W jego ramach ,ofiara” przyj-
muje forme ,kategorii semantycznej”, czy ,iterowalnego aktu mowy”, ktory w diu-
gim procesie komunikacji ,otwarty jest na zroznicowane artykulacje” (Chouliaraki,
2024). Jak podkresla Chouliaraki, analizowany w perspektywie polityki cierpienia
status bycia ofiara nie jest postrzegany jako znaczace, ktore moze by¢ przypisane do

»ja” jako istotny element jego egzystencjalnej podmiotowosci, ale jako wykorzystujacy
jezyk cierpienia akt komunikacyjny (Chouliaraki, 2024, s. 28-30).

Jak zostalo podkre$lone wczesniej, wyjScie poza tozsamosciowe wojny kulturowe,
rowniez te ktore realizuja sie w spektrum wiktimizacja - wulnerabilno$¢, moze do-
kona¢ si¢ za pomoca rekonstrukeji sfery widzialnosci i postrzegania, a wigc pewnej
rekonfiguracji tego, co zmystowe. Istotng rolg¢ ogrywa przy tym wyjscie poza per-
spektywe silnego podmiotu, a wigc rozumianego jako warunek i podstawa opartej
na suwerennosci agencji. Jak pisze Butler (jeszcze w Precarious Life), taki podmiot
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ostatecznie zaciemnia obecnos$¢ bardziej fundamentalnych mechanizméw zalezno-
$ci, ktore, ,lacza nas i sg tym, z czego wyrasta nasze myslenie i nasze zwiazki”, a wigc
wulnerabilnosci (2004, s. 49).

Z tego migdzy innymi powodu w pozycji Ramy wojny. Kiedy Zycie godne jest opta-

kiwania? (2011), Butler juz znacznie radykalniej stawia kwestie podatnosci na zranie-
nie, przenoszac problem z wymiaru epistemologicznego (uznania) na ontologiczny.
Podatnos¢ na zranienie, krucho$¢ i wulnerabilno$¢ nie sa juz przez nia postrzegane
jako funkcje, albo efekty uznania, ale jako ,wspoldzielona kondycja ludzkiego zy-
cia”, a takze ,kondycja laczaca na jednej plaszczyznie ludzkie i nie-ludzkie zwierzeta”
(Butler, 2011, s. 56). Otwiera to droge do nowej ,,uciele$nionej” koncepcji podmiotu,
a wigc wychodzacej poza perspektywe liberalnego indywidualizmu i suwerennosci
(Butler, 2011, s. 217). Jak pisze Butler w Rethinking Vulnerability and Resistance
(2016), wulnerabilno$¢ wskazuje na szersza kondycje zaleznosci 1 wspoélzaleznosci,
i jako taka zmienia dominujace ontologiczne rozumienie podmiotowosci (Butler,
2016, s. 12).

Podobna koncepcje wulnerabilnosci, chociaz teoretycznie mniej wyrafinowana,
znajdujemy u przywolywanej wczes$niej Fineman, ktora explicite wyraza swoj projekt
w kategoriach uniwersalistycznych, lokujac go w perspektywie, jak sama to okresla,

»post-tozsamosciowej” (2010b). Fineman sama zreszta przyznaje, ze obie koncepcje
laczy ze soba wiele wspolnych elementéw. Podobnie jak u Butler, u podstaw kon-
cepcji lezy ostra krytyka liberalnego, suwerennego podmiotu. Dominujace teorie
polityczne buduja si¢ bowiem zdaniem Fineman wokoét definiowanego w tradycji
liberalnej uniwersalnego podmiotu ludzkiego, z przypisanymi do niego cechami au-
tonomii, samowystarczalnosci i osobowej odpowiedzialnos$ci, przez ktore spoleczen-
stwo konstytuuje siebie jako zlozone z kierowanych wiasnym interesem jednostek,
zdolnych do racjonalnego zarzadzania zréznicowanymi zasobami (Fineman 2010b).

Fineman wskazuje dodatkowo na jeszcze jeden problematyczny aspekt liberalnego
podmiotu, a mianowicie jego paradygmatyczng ,dorostos¢”. Oznacza to, ze liberalny
podmiot charakteryzowany jest przez wylacznie jeden mozliwy etap rozwojowy, najmniej
wulnerabilny (2010b, s. 12). Podmiot wulnerabilny tymczasem, jak pisze Fineman:

podejmuje to czego jednowymiarowy podmiot liberalny nie jest w stanie
uchwyci¢: ucielesnia fakt, ze ludzka rzeczywisto$¢ obejmuje szeroki wachlarz
zroznicowanych i wspoétzaleznych mozliwosci, pojawiajacych sie na przestrze-
ni calego Zycia. Podejscie oparte na wulnerabilnosci rozpoznaje, Ze jednost-
ki sa ostatecznie zakotwiczone w zalezno$ci i braku zdolnosci. [...] wulne-
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rabilno$¢ obejmuje nie tylko szkode, ktora si¢ wydarzyta w przesztosci, czy
potencjalna, oparta na spekulacji krzywde mogaca sie wydarzy¢ w odlegtej
przysztosci, ale rowniez mozliwg natychmiastows krzywde. JesteSmy istotami,
ktore zyja w ciagle obecnej potencjalnosci, Ze nasze potrzeby, jak i okoliczno-
$ci ulegna zmianie. Na poziomie jednostkowym, koncepcja wulnerabilnosci
(w przeciwienstwie do moralnej autonomii) jest w stanie uchwyci¢ zawsze
obecng mozliwo$¢ stania sie zaleznym, wynikajacg z trwalosci naszej podat-
nos$ci na nieszczescia i katastrofy (2010b, s. 12).

Z tego wzgledu podejscie wulnerabilnosci, rowniez w ujeciu pozostalych autorow
lokujacych sie w omawianym polu podkresla, Ze z teoretycznej perspektywy pozwala
ona na ujawnienie ideologicznych przestanek stojacych za wspolczesnym, zachod-
nim paradygmatem niepodatnego i odpornego podmiotu tradycji humanistyczne;j,
ktorego zakladana autonomia i wiadza nad soba rozciagaja si¢ rowniez na ulegity-
mizowana w tej figurze kontrole i dominacje nad Srodowiskiem i innymi gatunkami
zwierzat (Boubil, 2024). Dlatego ta paradygmatyczna w istocie zmiana perspektywy
w stron¢ wulnerabilnos$ci, moze znaczaco wplyna¢ na modyfikacje nie tylko samej
koncepcji ,ja”, ale rowniez praktyk spotecznych i spolecznych instytucji, takze edu-
kacyjnych, ktore implicite, na takiej wlasnie koncepcji podmiotu sie opieraja.

Jesli wezmiemy rowniez pod uwage ulokowanie perspektywy radykalnej, doty-
czacej upelnomocnienia i emancypacji w tradycji o§wieceniowej i modernistycznej,
zwrot w stron¢ uogolnionej i uniwersalnej wulnerabilnosci moze w dalszej perspek-
tywie wplyna¢ na przeformulowanie polityki oporu (Butler, 2016). Jak pokazano
w pierwszej czesci artykulu, polityka tozsamo$ciowa, czy to w swojej formie progre-
sywnej czy w stosujacej t¢ sama strategi¢ polityczng formie konserwatywnej i skrajne
prawicowej, opiera si¢ ostatecznie na podzielanej z liberalizmem figurze podmioto-
wosci rozumianej w kategoriach wladzy i sily, a w szczeg6lnosci na wynikajacych
z nich namig¢tnos$ciach do réznicowania i ostatecznie, do nieréwnosci.

Tym, co wyr6znia wulnerabilno$¢ w odniesieniu do innych uniwersalizujacych
podejs¢ politycznych bez wzgledu na ich ideologiczna proweniencje, to nie tylko
rezygnacja z fundujacych je koncepcji tozsamosci, czy to substancjalnie czy ago-
nistycznie rozumianych, ale rowniez wskazanie, ze kazda pozadana lub osiagana
tozsamos$¢ jest w istocie ucieczka od fundujacej wszystkie bez wyjatku podmioty po-
datnosci i kruchosci. Wszelkie procesy tozsamos$ciowe moga by¢ w tej perspektywie
postrzegane jako jeden z podstawowych $rodkow zdobycia politycznej, spolecznej,
ekonomicznej, kulturowej i symbolicznej przewagi. Jednym z epifenomendéw tego
procesu sg opisane na poczatku wojny tozsamosciowe o uznanie.
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Z tego migdzy innymi powodu perspektywa wulnerabilno$ci bywa krytykowana
za brak politycznej ekspresji i ostatecznie etyzacje polityki (Ferrarese, 2017), jako
ze koncentruje si¢ na etycznych konsekwencjach zakladanego w wulnerabilnosci
wymiaru relacyjnego i wzajemnej ontologicznej wspotzaleznosci. Krytyka jest row-
niez wymierzona, jak pokazuje Butler (2016), w mozliwa regresywnos$¢ polityczng
wulnerabilnos$ci, jako ze potencjalnie zawiesza agencj¢ grup defaworyzowanych
1 uciskanych oraz utrwala ich pozycje podporzadkowania patriarchalnej, chroniacej
wladzy, a takze reifikuje je w braku politycznego sprawstwa. Inne podejécia krytycz-
ne wskazuja na niebezpieczenstwo potencjalnej ,apriopriacji” wulnerabilnosci, czyli
cynicznego czy strategicznego jej przejecia przez grupy uprzywilejowane dla zacho-
wania wlasnej dominacji (np. biali, heteroseksualni mezczyzni), a wiec na sposdb
w jaki intepretowana jest, opisana wcze$niej, wulnerabilna polityka wiktymizacji
(Butler, 2016).

Z tego wzgledu paradygmat wulnerabilnosci z jego ontologia ucielesnionej pod-
miotowosci (rozumianej w kategoriach fizycznej i materialnej kruchosci) nalezy ra-
czej postrzegac jako uruchomianie catkiem nowego jezyka wspolnotowosci i wspol-
nosci, opartej jednak nie na zréznicowanych i1 roéznicujacych, a podzielanych zbio-
rowo pozytywnych dyspozycjach podmiotowych, takich jak tozsamo$¢, ale na tym
co negatywne, czyli podstawowym braku wiadzy i kontroli oraz wynikajacej z tego
zaleznosci 1 uwarunkowania, a co ostatecznie powoduje podatnos¢ kazdego bez wy-
jatku na aktualne i potencjalne kryzysy. Sama wulnerabilnos¢ nie jest rowniez osta-
tecznie pewna wlasciwoscia podmiotowa, ale jak pisze Butler:

Charakteryzuje raczej relacje do pola obiektow, sit czy pasji, ktore w okreslony
sposob w nas uderzaja i oddzialuja na nas [...]. [W]ulnerabilno$¢ jest rodza-
jem relacji przynaleznej do tego ambiwalentnego regionu, w ktorym otwarto$é
i responsywno$¢ nie sa mozliwe do oddzielenia od siebie nawzajem, jak i nie
sq mozliwe do rozréznienia jako sekwencyjnie odseparowane momenty; gdzie
W rzeczy samej, receptywno$¢ i responsywnosc stajg sie podstawa dla urucho-
mienia wulnerabilnos$ci, raczej niz destruktywnego jej wyparcia (2016, s. 25).

Oczywiscie nalezy w tym miejscu podkreslié, co zreszta w literaturze przedmiotu
jest do$¢ obszernie dyskutowane i co rownie czesto stuzy do podwazania wulnerabil-
nosci jako potencjalnie nowego jezyka rownosci, ze ontologicznie rowno podzielana
wulnerabilno$¢ nie jest taka sama dla wszystkich pod wzgledem ontycznym (We-
aring, 2023), a wiec pod wzgledem rzeczywistego dostepu, jak i posiadania zasobow
1 mozliwosci (Cole, 2016; Ferrarese, 2017).
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Whulnerabilno$¢ nie moze by¢ jednak rozumiana jako kolejna odstona $lepego
na wykluczenie i nieréwnosci humanistycznego idealu podmiotu. Nie oznacza wiec
ignorowania niero6wnosci, ale raczej zwrot w kierunku perspektywy, ktora umozli-
wia widzenie roéznic w zasobach i wladzy, w ostatecznej instancji, w kategoriach ich
kontyngencji, losowosci 1 przypadkowosci.

Zamiast zakonczenia, czyli o edukacyjnych
konsekwencjach wulnerabilnosci

Podstawowym celem artykutu bylo przedstawienie wulnerabilno$ci jako potencjal-
nie nowego paradygmatu myslenia o tym, co wspodlne i wspolnie podzielane, a tym
samym jako jeden z mozliwych sposobéw na ontologiczna redefinicj¢ aktualnej nam
rzeczywistosci spolecznej i instytucjonalnej. W teoretycznej praktyce oznacza to
mozliwo$¢ przemyslenia na nowo, z jednej strony obowiazujacych ram wspolczesnej
racjonalnosci, z drugiej natomiast wyj$cie poza to, co w niej aktualnie dominuje.
Perspektywa wulnerabilnosci, co podkreslone zostalo w kolejnych cze$ciach artyku-
tu, stanowi teoretycznie atrakcyjna i co wazniejsze, ontologicznie znaczaca alternaty-
we dla dominujacego paradygmatu konfliktu, a w praktyce oznacza mozliwo$¢ uni-
wersalistycznego wyjscia poza dramatyczne w swoich spolecznych konsekwencjach
tozsamos$ciowe partykularyzmy, rownie tozsamosciowe konflikty, i szerzej wojny
kulturowe, szczegoblnie oparte o zZadania uznania statusu ofiary.

Tym natomiast co wymaga pewnego dopowiedzenia, chociaz w gruncie rzeczy
stanowi pewna teoretyczng konsekwencje przeprowadzonych wczesniej wywodow
to obszar edukacji. Co prawda doktadne opisanie wszystkich mozliwych edukacyj-
nych konsekwencji paradygmatu wulnerabilno$ci wymaga osobnego opracowania,
co tym samym wykracza poza mozliwosci niniejszego artykutu, niemniej jednak na-
lezy w tym miejscu wskaza¢ na kilka gtownych kierunkow, na jakie wulnerabilnos¢
moze zmieniaé trajektorie mys$lenia o edukacji.

Po pierwsze, warto podkresli¢, iz pomimo wulnerabilnego zwrotu, jaki dokonat
si¢ w humanistyce i naukach spolecznych, szczegolnie w kontekscie aktualnych
dramatycznych Kkryzysow politycznych i humanitarnych (konfliktow, wojen, ludo-
bojstwa), zdrowotnych (szczegodlnie jesli chodzi o COVID-19 oraz innych poten-
cjalnych zagrozen pandemicznych), klimatycznych (pogarszajacych sie prognoz
dotyczacych mozliwego przetrwania gatunkow i zycia w ogolnosci), paradygmat
wulnerabilnosci nie znalazt jeszcze proporcjonalnego odzwierciedlenia w teorii oraz
filozofii edukacji.
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Innymi stowy, ujawniajaca si¢ do$¢ brutalnie w swojej materialnosci uniwersal-
nie krucha kondycja czlowieka nie zostala kompleksowo przepisana w jezyku peda-
gogiki. W aktualnej literaturze znajdujemy co prawda proby opisania teorii praktyki
pedagogicznej z perspektywy wulnerabilnosci (Brunila i Rossi, 2018; Vlieghe, 2007),
szczeg6lnie w kontekscie Antropocenu oraz katastrofy klimatycznej (Li, 2017; Taylor
i Pacini-Ketchabaw, 2015), jednak systematyczna refleksja edukacyjna jest raczej
nadal znikoma.

Po drugie, w kontekscie problematyki opisanej w niniejszym artykule, a wigc
w momencie zdecydowanie zaostrzajacych sie konfliktow spotecznych, wojen kultu-
rowych i tozsamosciowych, a takze wzrastajacych tendencji populistycznych, nowe-
go autorytaryzmu, czy post-prawdy oraz generalnego kryzysu hegemonicznego wyni-
kajacego ze zwijania si¢ ideologii neoliberalnej (Stankiewicz i Starego, 2024; Starego,
2024), zwraca si¢ szczeg6lng uwage na konieczno$¢ odnowienia jezyka wspolnotowo-
$ci, oraz przeprowadzenia na nowo refleksji nad uniwersalistycznymi alternatywami
wobec humanizmu, ktére moglyby przetamac¢ dominacje tematyki réznic, rowniez
tozsamos$ciowych. Kietlkowanie obecnych w przestrzeni spolecznej konfliktow toz-
samosciowych zaczyna sie juz na gruncie edukacji, ktorej podstawowym wymiarem
jest koncentracja na tozsamosci i procesach tozsamosciowych. Innymi stowy, eduka-
Cja zawsze wiaze sie z narracja na temat tozsamosci do uformowania, przekraczania
czy emancypowania i wigze sie z wpajanym nieustannie przekonaniem o konieczno-
$ci bycia kims.

Po trzecie, podkreslona w artykule krytyka, ze strony paradygmatu wulnerabil-
nosci, immanentnej kulturze zachodniej we wszystkich jej wymiarach, a wiec poli-
tycznym, spolecznym, prawnym, ekonomicznym, ideologicznym oraz instytucjonal-
nym, idei liberalnego, modernistycznego, autonomicznego, suwerennego podmiotu,
pozwala jak sie wydaje na dokonanie podobnej pracy dekonstrukcyjnej na moder-
nistycznym z definicji podmiocie edukacji jako czasowo wulnerabilnym, ale doce-
lowo zawsze niezaleznym, autonomicznym i silnym. Edukacja w tej perspektywie
konstytuuje sie jako praktyka eliminowania wulnerabilno$ci, kontroli przypadkowo-
$ci 1 kontyngencji oraz jako narzedzie majace zabezpieczy¢ nas przez potencjalnymi,
zréznicowanymi Kkryzysami, ze wszystkimi spolecznymi tego konsekwencjami w za-
kresie spolecznej stratyfikacji. Innymi stowy, edukacja jest jednym z instrumentow
eliminujacych w szerszej perspektywie czasowej swiadomos$¢ ontologicznej wulne-
rabilnosci i zwiazanej z nig relacyjnosci oraz wspoélzalezno$ci, rozumianej poza jej
kontraktowym, a wiec liberalnym wymiarem.



Karolina Starego 141

Mozna wreszcie powiedzie¢ za Tonym Carusim i Tomaszem Szkudlarkiem, ze
to co jest niemozliwe do wykonania na poziomie praktyki politycznej i makrospo-
fecznej, zwykle byto robione i jest mozliwe do zrobienia na gruncie edukacji (2020).
Wulnerabilno$¢ natomiast nie wydaje sie by¢ po prostu kolejna intelektualng moda
teoretyczna, przydatng jedynie w akademickiej heurystyce, ale perspektywa, ktora
adekwatnie odpowiada na aktualng sytuacje w jakiej znajduje sie $wiat.

Oswiadczenie o zgodnosci z zasadami etyki

ie dot
badap | M dotyezy

badanie nie byto finansowane ze Zrédet zewnetrz-

Finansowanie
nych

Oswiadczenie dotyczace konfliktu intereséw | Autorka nie zgtasza zadnego konfliktu intereséw.

Bibliografia

Boublil, E. (2024). A critical phenomenology of vulnerability: Toward a paradigm shift? A contribu-
tion to an interdisciplinary trialogue on vulnerability. Human Studies, 47(2), 275-285. https://doi.
0rg/10.1007/s10746-024-09736-3

Brown, W. (1995). States of injury: Power and freedom in late modernity. Princeton University Press.

Brunila, K., Rossi, L. M. (2018). Identity politics, the ethos of vulnerability, and education. Educatio-
nal Philosophy and Theory, 50(3), 287-298. https://doi.org/10.1080/00131857.2017.1343115

Butler, J. (2004). Precarious life: The powers of mourning and violence. Verso.

Butler, J. (2011). Ramy wojny. Kiedy Zycie godne jest optakiwania? Ksiazka i Prasa.

Butler, J. (2012). Precarious life, vulnerability, and the ethics of cohabitation. The Fournal of Speculati-
ve Philosophy, 26(2), 134-151. https://doi.org/10.5325/jspecphil.26.2.0134

Butler, J. (2016). Rethinking Vulnerability and Resistance. W: J. Butler, Z. Gambetti, L. Sabsay (red.),
Vulnerability in resistance (s. 12-27). Duke University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctv11vc78r.6

Carusi, T., Szkudlarek, T. (2020). Education is society... and there is no society: The ontological turn of
education. Policy futures in education, 18(7), 907-921. https://doi.org/10.1177/1478210320933018

Chouliaraki, L. (2021). Victimhood: The affective politics of vulnerability. European Fournal of Cultu-
ral Studies, 24(1), 10-27. https://doi.org/10.1177/1367549420979316

Chouliaraki, L., Banet-Weiser, S. (2021). Introduction to special issue: The logic of victimhood. Eu-
ropean Journal of Cultural Studies, 24(1), 3-9. https://doi.org/10.1177/1367549420985846.

Chouliaraki, L. (2024). Wronged: The weaponization of victimhood. Columbia University Press.

Cole, A. M. (2007). The cult of true victimhood: From the war on welfare to the war on terror. Stanford

University Press.

Cole, A. (2016). All of us are vulnerable, but some are more vulnerable than others: The political am-
biguity of vulnerability studies, an ambivalent critique. Critical Horizons, 17(2), 260-277. https://
doi.org/10.1080/14409917.2016.1153896


https://doi.org/10.1007/s10746-024-09736-3
https://doi.org/10.1007/s10746-024-09736-3
https://doi.org/10.1080/00131857.2017.1343115
https://doi.org/10.5325/jspecphil.26.2.0134
https://doi.org/10.1177/1367549420979316
https://doi.org/10.1177/1367549420985846
https://doi.org/10.1080/14409917.2016.1153896
https://doi.org/10.1080/14409917.2016.1153896

142 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

Czarnecka, A. (2011). Postowie od ttumaczki. W: J. Butler, Ramy wojny. Kiedy zZycie godne jest optaki-
wania? (s. 273-275). Ksiazka i Prasa.

Daigle, C. (2023). Posthumanist Vulnerability. Bloombsbury Publishing.

Ferrarese, E. (2017). The vulnerable and the political: on the seeming impossibility of thinking vul-
nerability and the political together and its consequences. W: E. Ferrarese (red.), The Politics of
Vulnerability (s. 74-89). Routledge.

Fineman, M. A. (2004). The autonomy myth. A theory of dependency. New Press.

Fineman, M. A. (2010a). The vulnerable subject: Anchoring equality in the human condition. W:
Transcending the boundaries of law (s. 177-191). Routledge-Cavendish.

Fineman, M. A. (2010b). The vulnerable subject and the responsive state. Emory Law Journal, 60(2),
Emory Public Law Research Paper No. 10-130. https://ssrn.com/abstract=1694740.

Fineman, M. A. (2021). Universality, vulnerability, and collective responsibility. Les ateliers de I’éthique,
16(1), 103-116. https://doi.org/10.7202/1083648ar

Fineman, M. A. (2023). The significance of understanding vulnerability: ensuring individual and col-
lective well-being. International Journal for the Semiotics of Law-Revue internationale de Sémiotique
Juridique, 36(4), 1371-1383. https://doi.org/10.1007/s11196-023-10021-2

Fukuyama, F. (2018). Identity: The demand for dignity and the politics of resentment. Farrar. Straus and
Giroux.

Gilson, E. (2013). The ethics of vulnerability: A feminist analysis of social life and practice. Routledge.

Hekman, S. (2014). Vulnerability and ontology: Butler’s ethics. Australian Feminist Studies, 29(82),
452-464. https://doi.org/10.1080/08164649.2014.967742

Hochschild, A. R. (2017). Obcy we wlasnym kraju. Gniew i 2al amerykaiiskiej prawicy. Wydawnictwo
Krytyka Polityczna.

Horwitz, R. B. (2018). Politics as victimhood, victimhood as politics. Fournal of Policy History, 30(3),
552-574. https://doi.org/10.1017/50898030618000209

Illouz E (2007) Cold Intimacies: The Making of Emotional Capitalism. Polity.

Li, H. L. (2017). Rethinking vulnerability in the age of Anthropocene: Toward ecologizing education.
Educational Theory, 67(4), 435-451. https://doi.org/10.1111/edth.12264

Longo, M., Lorubbio, V. (2023). Vulnerability. from the paradigmatic subject to a new paradigm of
the human condition? An introduction. International Journal for the Semiotics of Law-Revue inter-
nationale de Sémiotique juridique, 36(4), 1359-1369. https://doi.org/10.1007/s11196-023-09999-6

Lopez, B. R., Madrid, N. S., Zaharijevi¢, A. (2021). Rethinking Vulnerability and Exclusion. Springer
International Publishing.

Langowski, M. (2016). Wulnerabilno$¢ w zyciu i filozofii Emmanuela Mouniera. Studia Pelplisiskie, 49,
215-228. http://studiapelplinskie.pl/attachments/article/8/2016-15%20Langowski.pdf

Mackenzie, C. (Ed.). (2014). Vulnerability: New essays in ethics and feminist philosophy. Oxford Univer-
sity Press.

Michalak, A. (2018). Wulnerabilno$¢ Doroty Mastowskiej w obliczu ,,syndromu drugiej powiesci” jako
temat Pawia krélowej. Kultura Wspélczesna. Teoria. Interpretacje. Praktyka, 103(4), 211-224. ht-
tps://doi.org/10.26112/kw.2018.103.17


https://doi.org/10.7202/1083648ar
https://doi.org/10.1007/s11196-023-10021-2
https://doi.org/10.1080/08164649.2014.967742
https://doi.org/10.1017/S0898030618000209
https://doi.org/10.1111/edth.12264
https://doi.org/10.1007/s11196-023-09999-6

Karolina Starego 143

Mouffe, M. (2005). Paradoks demokracji. Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Nungesser, F., Schirgi, A. (2024). Debating the vulnerability Zeitgeist: Introduction to an interdiscipli-
nary trialogue. Human Studies, 47(2), 251-260. https://doi.org/10.1007/s10746-024-09742-5

Salmela, M., Capelos, T. (2025). Collective Victimhood: The Shallow Social Bond of Ressentiment.
W: L. Osler, T. Szanto (red.), For, Against, Together: Antagonistic Political Emotions. Cambridge
University Press (w przygotowaniu).

Ranciére, J. (2007). Dzielenie postrzegalnego. Estetyka i polityka. Wydawnictwo Halart.

Ranciére, J. (2024). Uncertain Times. Polity Press.

Sormunen, M. (2023). Rethinking effective remedies to the climate crisis: A vulnerability theory ap-
proach. Human Rights Review, 24(2), 171-192. https://doi.org/10.1007/s12142-023-00686-4

Stankiewicz, L., Starego, K. (2024). Co robi¢, gdy nadchodzg potwory? - Wiedza i edukacja po hege-
monii. Ars Educandi, 21 (w przygotowaniu).

Starego, K. (2024). Roznica-tozsamosé-edukacja u schytku neoliberalizmu. O potrzebie ustanowienia
nowego uniwersalizmu. INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society, 26(2 (96), 9-32.
https://doi.org/10.34862/tce.2024.2.4

Szkudlarek, T. (2017). On the politics of educational theory: Rhetoric, theoretical ambiguity, and the con-
struction of socjety. Taylor & Francis.

Swierkosz, M. (2018). Ciala podatne na zranienie. Judith Butler, samozniszczenie i radykalne akty
oporu. Etyka 57, 69-86. https://doi.org/10.14394/27

Taylor, A., Pacini-Ketchabaw, V. (2015). Learning with children, ants, and worms in the Anthropoce-
ne: Towards a common world pedagogy of multispecies vulnerability. Pedagogy, Culture & Society,
23(4), 507-529. https://doi.org/10.1080/14681366.2015.1039050

Tomczok, M. (2017). Wulnerabilnos¢. Zwierzeta, ludzie, Slask w tworczosci Izabeli Czajki-Stachowicz
i Teofila Ociepki. W: A. Grzemska, 1. Iwasiow (red.), Polityki relacji w literaturze kobiet po 1945
roku (s. 43-56). Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego.

Vlieghe, J. (2007, 8 listopada). Judith Butler and corporeal vulnerability: A new perspective on the
public dimension of education. Centrum voor wijsgerige pedagogiek

K.U. Leuven. https://lirias.kuleuven.be/retrieve/45169.

Wearing, J. (2023). Ontology as a guide to politics? Judith Butler on interdependency, vulnerability,

and nonviolence. Ergo an Open Access Journal of Philosophy, 9. https://doi.org/10.3998/ergo.2624


https://doi.org/10.1007/s10746-024-09742-5
https://doi.org/10.1007/s12142-023-00686-4
https://doi.org/10.34862/tce.2024.2.4
https://doi.org/10.14394/27
https://doi.org/10.1080/14681366.2015.1039050
https://doi.org/10.3998/ergo.2624




Essays, Polemics, Opinions, Interviews






INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society
Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja
ISSN 1505-8808
Vol. 27, No. 1(97), 2025
https://doi.org/10.34862/tce.2025.1.3

Tozsamos¢ osoby piszacej teksty literackie
vs. tozsamos¢ osoby piszacej teksty naukowe —
— refleksja autoetnograficzna
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Abstrakt

W niniejszym artykule podejmuje autoetnograficzng refleksje nad wtasng
,podwdjng” tozsamoscig jako osoby piszacej zarowno teksty literackie, jak
i naukowe. Dokonuje opisu obu rodzajéw proceséw twoérczych i zastanawiam
sie jakie znaczenie ich uwarunkowania oraz witasciwosci moga mie¢ dla
poczucia wtasnej tozsamosci jako pisarki vs. badaczki / akademiczki. Staram sie
odpowiedzie¢ na pytanie, kim jestem, piszagc powiesci i opowiadania, a kim piszac
artykuty naukowe?

Analizujac wytworzonga przeze mnie narracje positkuje sie koncepcjamiz obszaru
pedagogiki i psychologii tworczosci, dotyczacymi m.in. stymulatoréw i inhibitorow
tworczosci, a takze stanu flow w teorii Mihaly’a Csikszentmihalyi’a. W odwotaniu
do podejsécia kontemplacyjnego do badan spotecznych przedstawiam autoraport
Z procesu wytwarzania narracji autoetnograficznej. W ramach wnioskow
identyfikuje dwa rodzaje wtasnej tozsamosci jako osoby piszacej - Uczennicy
i Twoérczyni. Opisuje cechy obu wskazanych konstruktéw i zastanawiam sie,
ile wolnosci i swobody dopuszczalne jest w ramach struktury akademickiej
w pisarstwie naukowym oraz w jaki sposéb uwarunkowania pracy akademickiej
wptywac moga na ksztattowanie sie tozsamosci Uczennicy w kontekscie wtasnego
dobrostanu.
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autoetnografia, proces tworczy, stymulatory i inhibitory twérczosci,
tworcze pisanie, podejscie kontemplacyjne do badan spotecznych
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Identity of the Literary Text Writer vs. Identity of the Scientific
Text Writer — an Autoethnographic Reflection

Abstract

In this article, | undertake an autoethnographic reflection on my “dual” identity
as a writer of both literary and academic texts. | describe both types of creative
processes and consider how their conditions and characteristics may influence my
sense of identity as a writer versus a researcher / academic. | seek to answer the
question: Who am | when writing novels and short stories, and who am | when
writing academic articles?

In analyzing the narrative | have created, | draw on concepts from the fields of
pedagogy and the psychology of creativity, including stimulators and inhibitors
of creativity, as well as Mihaly Csikszentmihalyi’'s theory of flow. Referring to the
contemplative approach to social research, | present a self-report on the process
of generating an autoethnographic narrative. As part of my conclusions, | identify
two aspects of my identity as a writer - the Student and the Creator. | describe the
characteristics of both constructs and reflect on how much freedom and flexibility
are permissible in scientific writing within the academic framework, as well as how
the conditions of academic work may shape the identity of the Student in relation
to personal well-being.

Keywords

autoethnography, creative process, stimulators and inhibitors of creativity, creative
writing, contemplative approach to social research

»- C2y mozna méwié mrygal?”
- No wlasnie pan powiedziat
Jerzy Bralczyk (2024)

Wstep

W tekscie podejmuje probe autoetnograficznej refleksji nad wlasna tozsamoscia jako
osoby piszacej. Tozsamos¢ t¢ rozumiem w sposoéb podwojny, gdyz w zyciu zawodo-
wym zajmuje si¢ - po pierwsze - pisaniem literackim (pisz¢ powiesci oraz opowia-
dania) oraz - po drugie - pisaniem naukowym (jako akademiczka zajmuje si¢, rzecz
jasna, pisaniem tekstow o charakterze naukowym). Owo ,,po pierwsze” i ,po drugie”
wydawac¢ si¢ moze niezbyt logiczna hierarchig moich aktywnosci, biorac pod uwage
$rednig liczbe godzin (dziennie czy tygodniowo), ktore im poswigcam, a takze mozli-
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wos$¢ utrzymania si¢ z jednej i drugiej profesji, czy nawet liczbe dotychczasowych pu-
blikacji - przy zatrudnieniu na uczelni wiekszo$¢ czasu, wysitku, a takze podstawo-
wa gratyfikacja finansowa wiaze si¢ z praca dydaktyczno-badawcza. Uznaje jednak,
iz rola pisarki jest dla mnie tq pierwszorzedna, a poczucie tozsamos$ci niekoniecznie
mierzy si¢ w godzinach i zlotowkach. Jesli miatabym odwota¢ si¢ do aspektu tempo-
ralnego, wskaze, iz do moich gtéwnych zainteresowan badawczych nalezy tworczosé
artystyczna, co wynika z tego, ze sama zajmuj¢ si¢ tego rodzaju aktywnoscia - i zaj-
mowalam si¢ nig wczesniej, zanim wkroczytam na $ciezke rozwoju naukowego. Stad
tez pisanie naukowe uznaje za w pewien sposob wtorne wobec pisania literackiego
- nie z powodu ich jakiegokolwiek wartosciowania, lecz dlatego, Ze prawdopodobnie,
gdybym sama nie uprawiala literatury, nie zajetabym si¢ badaniami dotyczacymi
procesu tworczego o charakterze artystycznym (Janiszewska, 2024). W tym kontek-
$cie warto nawigzac¢ do rozwazan Marcina Kafara (2024) na temat upodmiotowienia
tworczosci naukowej, w ramach ktorych autor stwierdza, ze tworczos¢ ta - podobnie
jak artystyczna - stanowi zazwyczaj ekspresje tego, co osobiscie interesuje i dotyczy
$wiata zycia badacza czy badaczki.

W konteksécie wspomnianego rozréznienia pomiedzy pisaniem literackim a na-
ukowym i w duchu autoetnografii na poczatek przywotam osobiste doswiadczenie
interakcyjne - pewnego rodzaju ,uraz”, ktorego doznatam, gdy zaczetam zajmowac
si¢ badaniami spotecznymi. Ot6z jedna z os6b z mojego 6wczesnego otoczenia aka-
demickiego' na wie$¢ o tym, iz oprocz pisania pracy doktorskiej zajmuje sie pisa-
niem powiesci, stwierdzila, ze prawdopodobnie ,,bedzie mi cigzko”, gdyz przy pisa-
niu literackim mozna ,la¢ wodg”, a przy naukowym ,,chodzi zupelnie o co$ innego”.
Zdziwilam sie - intuicyjnie mozna by stwierdzi¢, ze skoro kto$ uprawia juz jaki$
rodzaj pisarstwa, ,,przerzucenie si¢” na jego inny rodzaj powinno by¢ w zasi¢gu moz-
liwosci. Ewidentnie jednak zostalam skonfrontowana z przekonaniem, ze pisanie ar-
tystyczne (literackie) i pisanie naukowe to dwa osobne porzadki, ktore nie tylko nie
przenikajg si¢, ale wrecz plasuja si¢ wobec siebie antagonistycznie. Ten rodzaj reak-
¢ji na moja ,,podwojna” i dopiero ksztaltujaca sie w obszarze naukowym tozsamos¢
W przywolanym momencie wywolal u mnie irytacje i zaniepokojenie - jednak osta-
tecznie podziatat konstruktywnie, gdyz sklonit mnie do refleksji nad tym, jakie fak-
tycznie roznice dziela dwa wspomniane rodzaje opartej na stowie tworczosci, a takze

! Wspominam o tej osobie nie ze wzgledu na zywienie do niej personalnej urazy, ale dlatego,
Ze stanowi¢ ona moze no$nik pewnego rodzaju przekonania, ktoére prawdopodobnie funkejo-
nuje na bardziej uniwersalng skale i nad ktorym chce si¢ tutaj zastanowic.
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ile wolnosci 1 swobody dopuszczalne jest w pisarstwie akademickim. Wynikiem tych
dywagacji sa chociazby niniejsze rozwazania, ktore w zgodzie w podejéciem kontem-
placyjnym (zob. Konecki, 2018, 2022, 2024) maja pomo6c mi uporzadkowac wlasne
mysli, emocje, spostrzezenia itd. na podjeta problematyke, a takze - mam nadzieje
- by¢ moze stang si¢ dla kogo$ impulsem do podjecia dyskusji i wyrazenia wlasnej
opinii w temacie.

Moim celem w ramach niniejszych rozwazan jest podjecie autoetnograficznej
refleksji nad wlasna ,,podwojna” tozsamoscia jako osoby piszacej zar6wno teksty
literackie, jak i naukowe. Dokonuj¢ analizy wlasnego procesu pisania tworczego
o celu estetycznym i ekspresyjnym pod wzgledem emocji - czyli pisania literackie-
go - oraz tego o celu glownie poznawczym (wytwarzanie wiedzy, ekspresja mysli)
i praktycznym w aspekcie potrzeby funkcjonowania w strukturze akademickiej -
czyli pisania naukowego / akademickiego. Juz tutaj wstepnie nakreslitam wiec roz-
nice, jakie uwidaczniajq si¢ miedzy pisaniem literackim i naukowym - poza najo-
golniejszym celem autoekspresji, przeznaczenie i funkcje powstajacych tekstow sa
do$¢ odmienne. W tym kontekscie interesuje mnie najbardziej jakie znaczenie owa
odmienno$¢ celow dwoch rodzajow tworczego pisania mie¢ moze dla doswiadczania
samego procesu tworczego oraz, co z tym zwiazane, jak wplywa¢ moze na ksztalto-
wanie sie tozsamosci jednostki jako pisarki i badaczki. Jako ze podejmuje eksploracje
o charakterze autoetnograficznym w tym aspekcie poddaj¢ badaniu wlasne procesy
tworcze 1 na tej podstawie formutuje wnioski w kwestii poczucia wlasnej tozsamosci
zawodowej w dwoch analizowanych wymiarach (pisarki i badaczki / akademiczki).
W celu wigkszej przejrzystosci procesu badawczego, opieram si¢ na zalozeniach kon-
templacyjnego podejscia do badan jakosciowych w ujeciu Krzysztofa Koneckiego
(2018, 2022), co ma wyraz w przedstawionym krotkim autoraporcie - sesji pierw-
szoosobowego pisania swobodnego na temat mysli, emocji, reakeji cielesnych itp.,
ktore towarzyszyly mojemu pisaniu autoetnograficznemu. W ten sposob tworzy si¢
wiec dos¢ wielopigtrowa narracyjna struktura - w tekscie autoetnograficznym pisze
o pisemnych procesach tworczych, a nastepnie formuj¢ z tego pisemny autoraport.
Uzasadnieniem tych post¢powan jest to, ze dywagujac na temat swoich doswiadczen
z procesu tworczego, staralam si¢ by¢ $wiadoma trwajacego procesu badawczego
i podejmowac refleksje nie tylko na temat tworczego pisania, ale tez ,,pisania o pisa-
niu”. Przy okazji wyrazi¢ warto, iz zastosowanie podejscia kontemplacyjnego w tym
krotkim badaniu autoetnograficznym jest pewnym eksperymentem, gdyz do tej pory
stosowalam je jedynie w ramach badan z uzyciem metody wywiadu jakoSciowego.
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Generalnie artykut stanowi pewnego rodzaju eksperyment, ktory okazaé sie
moze mniej lub bardziej udany. Podejmujac si¢ narracji autoetnograficznej w du-
zym stopniu decyduje si¢ na zapisywanie tego, co - jak okreslita to Maria Gotaszew-
ska w kontekscie pierwszych szkicow tradycyjnie rozumianych tekstow naukowych

- ,Z piora spadnie” (Golaszewska, 2013). Jest to wiec messy text (zob. Szwabowski,
2019) - tworzony intuicyjnie, do$¢ swobodny pod wzgledem formy i struktury, in-
terdyscyplinarny i niejednorodny gatunkowo. Badanie moje osadzone jest gléwnie
w kontekscie pedagogiki i psychologii tworczosci, gdyz interesuje mnie znaczenie
procesu tworczego dla tozsamosci w aspekcie jej rozwoju i poczucia dobrostanu,
jednak zahaczam roéwniez o teren rozwazan literaturoznawczych i filozoficznych,
a obok wywodu naukowego, przytaczam fragment autorskiego tekstu literackiego.
A zanim przejde do glownej czesci rozwazan - analizy wlasnych procesow tworczych
- przedstawie jeszcze wybrane konotacje teoretyczne, zwigzane z interesujagcym mnie
zagadnieniem.

»Zaktoci¢ spokdj Wszechswiata” - naga autoekspresja
w tekstach literackich

»Przy pisaniu powiesci obowiazuja trzy zasady. Niestety, nikt nie wie, jakie” - zauwa-
zyt Somerset Maugham (za: Sieja-Skrzypulec, 2015, s. 96). Jak si¢ wydaje, stwierdze-
nie to z przymruzeniem oka uzna¢ mozna za trafny opis tego, czym charakteryzuje
sie literacki proces tworczy. Tworczos¢ artystyczna jest z zalozenia zjawiskiem tran-
sgresyjnym, ktorego celem jest wychodzenie poza to, co szablonowe i schematyczne,
a z tym wigze si¢ trudno$¢ w rozpoznaniu zasad jej powstawania, a takze formu-
towaniu kryteriow i ocenie dziel tworczych. O tym, co jest tworcze, a wiec, wedle
najbardziej ugruntowanych definicji tego zjawiska, nowe (oryginalne) i cenne (war-
tosciowe; Necka, 2003; Szmidt, 2013), decyduja zazwyczaj bardziej lub mniej bezpo-
$redni przedstawiciele danej dziedziny - czyli tzw. gatekeepers (,,straznicy”; Csikszent-
mihalyi, 1996). W przypadku tworczosci literackiej zazwyczaj sa nimi wydawcy. Kto
jednak - zapytuja badacze tworczosci, Mark A. Runco i Garrett Jaeger (2012) - ma
moznos$¢ 1 powinien ocenia¢ tych oceniajacych (warto$¢ dziela sztuki)? Jak ujat to
Henry A. Murray: Who is to judge the judges? And the judges of the judges? (za: Runco
i Jaeger, 2012, s. 94). Wydaje sig¢, iz ocena dziel sztuki zawsze w duzym stopniu po-
zostaje subiektywna, gdyz nawet doswiadczeni w danym obszarze tworczosci adepci
nie dysponuja zadnymi sztywnymi kryteriami oceny, postepuja wiec intuicyjnie (lub
tez - w jakims$ aspekcie - niestety tendencyjnie).
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Wydaje si¢, iz brak stabilnych i pewnych kryteriow oceny, a takze - co jest pod-
fozem tego ostatniego - brak okreslonych zasad i schematéow dzialania sprawia, ze
tworczos¢ artystyczna staje si¢ aktem odwagi (zob. May, 1994; Szmidt, 2019, 2021).
Skoro bowiem nie mozna oprze¢ sie na Zadnych sprawdzonych i bezpiecznych sce-
nariuszach dzialania, pojawia si¢ konieczno$¢ ,,nagiej” autoekspresji, a takze wzrasta
ryzyko krytyki i odrzucenia, ktore moga budzi¢ w jednostce lek i niepewnos¢. W tym
kontekscie przychodzi na mysl wiersz brytyjsko-amerykanskiego laureata Literackiej
Nagrody Nobla, T. S. Eliota (b.d.), ktérego fragmenty przytocz¢ w ttumaczeniu Sta-
nistawa Baranczaka.

(s

I naprawdg nastanie czas

Na snucie si¢ z6ttego dymu nad ulica,

Na jego ocieranie si¢ grzbietem o szyby,

Nastanie czas, nastanie czas

Na ulozenie twarzy tak, by twarza w twarz

Mogta spotka¢ si¢ z innymi twarzami

Nastanie czas na mord i czas na tworzenie, nastanie
Czas na prace i dnie ludzkich rak,

Bioracych z naszej tacy, rzucajacych na nig pytanie;
Czas, abys; czas, abym; czas na to

Nie konczace si¢ niezdecydowanie,

Na to, by mie¢ co$ w planie, lecz wcigZz zmienia¢ zdanie,
Nawet na widok grzanek i filizanek z herbata.

W salonie - panie, pan, paniami, paniom.
Konwersacja. Temat: Michat Aniot.

I naprawde nastanie czas

Powtarzania pytania ,,Czy ja sie odwaze?”;

Czas odwracania sie, ruszania korytarzem

W strone schodow (powiedza, kiedy im ukaze

Lysawy czubek glowy «Te resztki dawnej czupryny!...»),
W zakiecie, z kolnierzykiem wykrochmalonym i ostrym,
Krawatem z grubego jedwabiu, ale gustownie prostym,

Ze zwyklg szpilka (powiedza: ,Alez mu schudly konczyny!™);
Czy sie odwaze

Zakloci¢ spokoj wszech$wiata - dzis, tutaj?

W jednej minucie jest czas

Na wszystkie plany i zmiany, ktore druga odwroci minuta.
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Albowiem znam je wszystkie, nie jestem ich ciekawy:
Wieczorow, popotudni, rankéw byto wiele -
Cale swe Zycie mierze lyzeczkami kawy;

()

Podmiot liryczny zastanawia sie nad swoim udzialem w rzeczywistosci - deklara-
cje na temat heroicznych czynéw przeplataja sie z ponura refleksja na temat uplywa-
jacego czasu i stabnacych sit cielesnych. Tytutowy Prufrock doswiadcza ,,agonii nie-
adekwatnosci” - czuje si¢ niedostatecznie warto$ciowy, nieprzystajacy do wymogow,
podatny na krytyke - oraz ,agonii braku decyzyjnosci” - nie jest w stanie wykrzesac
z siebie odwagi, podja¢ decyzji, zrobi¢ kroku, trwoni czas na jalowe rozwazania, kto-
re nie prowadza do czynow (Ackerley, 2007, s. 12, 13).

W refrenie natomiast powraca posta¢ Michala Aniota, ktory stanowi glowny te-
mat rozmow gosci na przyjeciu. Przywolany przez Eliota artysta to jedna z wielu
kulturowych ikon, ktore - stawiane na piedestale w procesach edukacyjnych i so-
cjalizacyjnych - stuza jako niedoscignione wzorce tworczej mocy. Nadmierna glory-
fikacja sprawia jednak, ze zamiast stanowi¢ inspiracje i zachete do podejmowania
wlasnych tworczych prob, ich marmurowe, widmowe postacie oddzialujg onieSmie-
lajaco. Wyroste do gargantuicznych rozmiaréw kulturowe ikony klada si¢ cieniem
na tych, ktorzy w obliczu percypowanego jaskrawego kontrastu wiasnych zdolnosci
z osiagnieciami pomnikowych gigantéw nie sa w stanie przemoéwi¢ wlasnym glo-
sem. By¢ moze wybrane jednostki znajduja w sobie odwagg, aby ,wspinac sie po
ramionach olbrzymow”, inni jednak sg przez nich symbolicznie miazdzeni, zanim
zdecyduja si¢ wykona¢ pierwszy krok. Lek przed oceng innych stanowi mur nie do
przejscia, a prokrastynacja staje sie domyslnym trybem funkcjonowania (iteracyjne
w anglojezycznej wersji There will be time, there will be time / ,,] naprawde nastanie
czas”) - tworczy potencjal jednostek marnieje i wysycha (Gish, 1981). Che¢ ,,zabija-
nia i kreowania” stopniowo zastepuja watpliwosci podmiotu lirycznego, dotyczace
wlasnego wygladu. Postulowane ,,zaktocenie spokoju wszech$wiata”, ktére interpre-
towa¢ mozna jako dokonanie indywidualnego tworczego wkladu w tkanke spoleczna,
nie nastepuje. Martwe marmurowe giganty trwaja w niepodwazalnym majestacie,
a wegetacyjna rutyna codziennosci (,,Cale swe zycie mierze lyzeczkami kawy”) po-
zostaje jedynym (bez)sensem tych zywych, lecz czujacych si¢ niedostatecznie warto-
$ciowymi i sprawczymi, by przemowi¢ wlasnym glosem.
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,Cytowad, nie kreowac, nie kombinowac” - martwy narrator
w tekstach naukowych

W kontekscie tworczosci naukowej eliotowski motyw $mierci za Zycia znalezé mozna
w narracjach Oskara Szwabowskiego (2019, s. 19), dotyczacych krytyki sposobu two-
rzenia tekstow naukowych (czy w ogole wytwarzania wiedzy) w ramach instytucji
akademickich, ktore autor okreslit jako ,,nekrofilng produkcje akademicka”:

zawsze meczylo mnie ,naukowe” pisanie polegajace na streszczaniu, kto co
powiedzial. najlepiej wszystkich tych, ktorzy sie o tym wypowiedzieli. Praktyki
rekonstruowania cudzych pogladoéw sa dobrym sposobem tworzenia wielkich
dziet - sto stron w ciagu tygodnia - ale dla czytelniczki badz czytelnika moga
by¢ one jedynie okazjg do ¢wiczenia sie w cierpliwosci. Podczas lektury takich
wytworow na pewno dowiaduje sie, co autor czytal, co nie oznacza, Ze zrozu-
mial, i niestety nic wigcej. Niekiedy, i to wcale nie tak rzadko, nie wiem nawet,
jaki jest jego stosunek do przytaczanej literatury, streszczonych i cytowanych
dziel. To tylko zly kolaz wywotujacy znuzenie. Skrypt udajacy prace naukowa.
Jednoczesnie jest to pisanie podporzadkowane srodowiskowym normom, pro-
bom unaukowienia refleksji, tak ze na samodzielne myslenie i refleksje nie ma
juz miejsca. W podanym przypadku dziala dyscyplinujaco-represyjna zasada,
o ktorej pisat Gilles Deleuze w odniesieniu do hegemonii historii filozofii:
represyjnie odbiera glos osobie, aby wypelni¢ ja glosami cudzymi, i dopiero
po powtorzeniu wszystkiego mozna co$ dodac od siebie. Na przyktad kropke.

Narrator to, wedle wielu definicji, ,podmiot, ktory méwi”, podmiot, czyli byt
sprawczy, tworczy. Jednak w optyce Szwabowskiego narrator tekstow naukowych
jest martwy, nie tyle mowi, co powtarza - kompiluje to, co zostalo powiedziane
wczesniej. Podobnie jak Prufrock, czuje sie nieadekwatny i niedecyzyjny, wlasny
tekst traktuje jak powiekszajace lustro dla wypowiedzi innych - cytujac je, eksponuje
ich warto$¢, samego siebie usuwajac w cien. W ten sposob powstaje masa by¢ moze
dobrze skonstruowanych i rzetelnie opracowanych tekstow, ktore jednak robig wra-
Zenie na swoj sposob pustych - gtuchych pod wzgledem tego, iz w poprawnie ustruk-
turyzowanych narracjach nie stycha¢ indywidualnego glosu ich autoréw i autorek.
Wypowiedzi innych stanowia bardziej forme, niz tre$¢ - wlasciwej tresci wydaje sie
brakowaé. W tekstach akademickich kryteria oceny nie wydaja sie dotyczy¢ trans-
gresyjnosci, nowatorskosci 1 oryginalnosci. Wrecz przeciwnie, atutem jest osadzenie
dyskursu w istniejacych, ugruntowanych teoriach, znanych ,straznikom” - czyli
w przypadku artykulow naukowych redaktorom czasopism, decydentom w kwestii
publikacji. Jak okres$laja to Oskar Szwabowski i Piotr Zanko (2025) celem jest, aby
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»cytowac, nie kreowac, nie kombinowac”. A jako ze od publikacji zalezy zatrudnienie
i autorytet pracownikow naukowych, wola oni nie ryzykowac, lecz trwaja w cieniu
ponurych olbrzymoéw. Jak mozna wnioskowaé, kreatywno$¢ metodologiczna (Szmidt,
2023; zob. tez Konecki, 2019), a tym samym postawa tworcza w pracy naukowe;j jest
wiec rzadka, bo potencjalnie niebezpieczna.

Jednak problem zatrudnienia i autorytetu to nie jedyne kwestie, ktore nasuwaja
si¢ w tym kontekscie. W duchu autoetnografii (autoetnograficznosci; zob. Kacperczyk
i Kafar, 2020) warto bowiem zada¢ pytanie, jak czujq si¢ jednostki, ktore w pewien
sposOb zmuszane sg do przyjmowania takich postaw (ttlumienia wiasnej indywidu-
alnosci i powtarzania gtosow innych) i jak te odczucia moglyby roznic¢ si¢, gdyby
w pisaniu naukowym dopuszczalne bylo znacznie wiecej wolnosci. Moje dalsze roz-
wazania, tak jak zapowiedzialam, stanowia probe wyrazenia tego, w jaki sposob -
emocjonalnie, umystowo, cielesnie - do§wiadczam procesu tworczego o charakterze
literackim i naukowym. Majac mozliwo$¢ porownania procesOw tworzenia literac-
kiego i naukowego, chce zastanowic sig, jak te dwa rozne procesy tworcze wplywaja
na moje poczucie tozsamosci. Kim jestem, piszac powie$¢, a kim, piszac artykutl
naukowy...?

Proces tworczego pisania literatury - refleksje autoetnograficzne
i egzemplifikacja fragmentu tekstu literackiego

Juz nie moge sie doczeka¢. Mam zahaczke? - rodzaj mysloobrazu, ktory polysku-
je w moim umysle niczym wstazka od gwiazdkowego prezentu, zapowiadajacego
przyjemna niespodzianke. Zahaczka I$ni, kusi i przyciaga, ale tez - na co mogtaby
wskazywac etymologia stowa - haczy, a wigc drazni, nie daje o sobie zapomnie¢. Jest
przyjemna w swojej obietnicy spelnienia, ale tez powoduje napiecie, che¢ pozbycia
sie (czyli przeksztalcenia mysloobrazu w tekst i to jak najszybciej). Jest troche jak
drzazga za paznokciem - mozna z nia przez jakis$ czas chodzi¢, ale budzi to dyskom-
fort, czlowiek mysli o tym, zeby znalez¢ sie w posiadaniu pesety. A wiec sama w So-
bie zahaczka nie jest przyjemna, ale zapowiada rodzaj przyjemnej ulgi i satysfakeji,
kiedy uda si¢ zastapic ja forma wyzsza, doskonalsza - przetransformowa¢ migotliwy
mysloobraz w mojej glowie w obiekt materialny, tekst, dost¢pny tez innym umystom.

A wigc gdzie$ tam na koncu chodzi o to, aby si¢ podzieli¢. Ale najbardziej pier-
wotnym, organicznie ekscytujacym do$wiadczeniem jest sam proces pisania, kiedy

2 Termin ukuty przez Joanne Bator (2015b).
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promyki inspiracji tacza si¢ w jeden jasny ptomien. Czuj¢ si¢ dobrze, mam chwile
dla siebie (cisza w mieszkaniu) - siadam.

Gdy juz pisze, plyne - moje palce to wiosta, ktore z impetem poruszaja si¢ po
rozkolysanym, pieniacym si¢ oceanie. Moge skreci¢ w dowolna strone, a moge tez
zawrocic, ale za nic w §wiecie nie chcg tego ostatniego robi¢. Poczulam prad i chce
plyna¢ tam, dokad co$§ mnie prowadzi - ufam, ze kierunek jest dobry. Czuje sie
jednocze$nie malutka - bo napedzana przez jaka$ pote¢zniejsza od same;j siebie site

- jak i1 wazna, i potrzebna, bo jednak to ja poruszam wioslami, moje zawierzenie
enigmatycznemu zywiolowi w polaczeniu z zaangazowaniem ciala i umystu sprawia,
Ze powstaje jakies nowe polaczenie. Z jednej strony mam wrazenie bycia instrumen-
tem, jakbym jedynie zapisywala co$, co juz gdzie$ kiedy$ zostalo powiedziane - bo
skoro idzie mi tak lekko, to nie moge przeciez nic wymysla¢ od podstaw. Z drugiej,
wypelnia mnie dobre, zdrowe poczucie mocy, ktore w pewien sposob rozéwietla
mnie i wzmacnia - kazde udane zdanie tworzy zaréwno tekst, jak i buduje konstrukt,
ktory nazywam ,ja”.

Przerywam, kiedy nurt ustaje, caly proces stopniowo i jakby naturalnie wygasa.
Jeszcze przez chwile staram sie plynaé, ale mam uczucie, jakby wiosta zaczepialy
o piasek - wiem, ze dalsze ruchy beda juz tylko wymuszaniem czego$, co na dana
chwile przeminglo. Jakby jaka$ lampa przygasta, przyciemniala - i cho¢ daje teraz
przyjemna, Kojaca poswiate, to juz nie da sie przy niej pracowaé. Jest mi troche zal
konca tego procesu, ale rownoczes$nie splywa na mnie poczucie spelnienia, dobrze
wykonanego zadania. Cala madro$¢ polega tu na tym, zZe trzeba plynaé, kiedy jest
fala 1 odpuscié, kiedy ustaje.

Czym jest fala? Jakim$ nagromadzeniem mys$loobrazow w umysle, ktoremu

»przewodniczy” ten jeden, w danym momencie najwazniejszy i potrafiacy podporzad-
kowac¢ sobie calq reszte tych ,pobocznych” - mozna poroéwnac to do ptaka-przewod-
nika, lecacego na czele klucza. Podporzadkowanie oznacza uporzadkowanie - zbior
pozornie niezwiazanych ze sobg elementow dos¢ zaskakujaco uklada sie w sensowna
i harmonijng caloé¢. Do tego dochodza sprzyjajace warunki wewnetrzne i zewngtrz-
ne - wystarczajaco dobre samopoczucie fizyczne (nie zawsze oznacza ono dobry na-
strdj, czasem pisaniu sprzyja smutek i zto$¢) oraz jakis rodzaj (przynajmniej wzgled-
nej) intelektualnej witalnosci. Pozadany jest legendarny ,wlasny pokéj”, o ktorym
pisata Wirginia Woolf (2024), a niezbedny przynajmniej brak rozmoéw i cisza, jesli
w tym samym pomieszczeniu znajduja si¢ inne osoby. Warunki nigdy nie sa ideal-
ne, ale musza by¢ wystarczajaco dobre - brak duzych rozpraszaczy (hatasu, duzego
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zmeczenia i stresu, choroby - np. dojmujacego bolu, goraczki), blok wydzielonego
na pisanie czasu w polaczeniu z zahaczka i zaufaniem do w pewnym stopniu samo-
sterownej mechaniki procesu tworczego sprawiaja, Ze staje si¢ on mozliwy, a takze
satysfakcjonujacy.

Ponizej zaprezentuje przykiad narracji, bedacej rezultatem tak przebiegajacego
procesu tworczego.

Z jakiego$ powodu nie mogltam przestaé patrze¢ si¢ na oczko w rajstopie ja-
kiej$ piegowatej blondynki, ktora siedziala tuz obok mnie - co spojrzalam
gdzie indziej, moj wzrok znowu wracat do kawalka jasnorézowej skory, natret-
nie wylaniajacej sie zza czarnego przedartego nylonu.

Tak jakbym nie mogta skupi¢ uwagi na tych elementach otoczenia, ktore byly
zwyczajnie kompletne, sprawne, zdrowe i tak dalej. Cieszy¢ sie Zyciem, a nie
szuka¢ w nim ubytkow - wszelakich przedaré, peknie¢ i nadtaman.

Na szcze$cie dziewczyna po jakim$ czasie wstala i poszia do toalety, a po po-
wrocie usiadia juz gdzie indziej. Moze nawet zmienila te rajstopy, bo miala
w torebce zapasowe - tego juz nie wiem, bo bytoby przesada, gdybym rozgla-
data sie, Zeby to sprawdzic.

Zamiast tego skierowalam wzrok ku prowizorycznie pod$wietlonej scenie,
na ktorej $piewal szczuply kedzierzawy chtopak o pseudonimie Piter Fliss. Sta-
rajac sie skoncentrowac, przymknetam oczy i kolysalam si¢ w rytm spokojnej
gitarowej muzyki. Spiew Pitera przywodzil mi na my$l zupe pomidorowa - byl
cieply i wydawal sie swojski, znajomy, ale troch¢ mdly. Jakby stanowit zlepek
tego wszystkiego, co juz sie gdzie$ kiedys slyszalo.

A jesli gwiazdy zbledngq...q...q - wyt Piter, po czym przeszedt do wokalnego
opisu tesknoty za utracong miloscig. Kolejny utwor byl szybszy, bardziej
optymistyczny - traktowal o radosci zycia, kiedy chodzi sie boso po zroszonej
rosq trawie.

Doszlam do wniosku, ze Piter jest jak nieprzedziurawiona rajstopa, moze
z welny albo poliamidu. Porzadna i praktyczna, ale nie majaca w sobie nicze-
go intrygujacego - a i tak pewnie w paru miejscach cerowana.

Inspiracja do tego fragmentu powiesci byt kameralny koncert, podczas ktorego
moja uwagg, bardziej niz muzyka, przykula przedziurawiona rajstopa nieznajomej
osoby (rzecz jasna jednak, detale takie jak tozsamos¢ artysty, sa fikcyjne). Ten ele-
ment rzeczywisto$ci spetnil wiec funkeje zahaczki i to do niego ,,doklejaly si¢” inne
mysloobrazy i refleksje, ktore w polaczeniu utworzyly te scene. Tekst ten powstal
W nocy, spontanicznie, zaraz po powrocie do domu, gdyz czutam wewnetrzna presje,
aby wrazenia z koncertu nie umknely. Proces pisania przebiegt wedle wskazanej
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powyzej dynamiki - zahaczka ,,uwierala” mnie na tyle, Ze pomimo zmeczenia, usia-
dltam do komputera. Odczuwalam ekscytacje i pobudzenie, kiedy stopniowo udawa-
o mi sie przeku¢ chaotyczne mysloobrazy w ustrukturyzowang narracje. W miare
pisania wewnetrzne napiecie stopniowo opadalo, az wreszcie opadlo zupelnie - nurt
urwat sie, co wzbudzito chwilowy zal. Powrocilo poczucie zmeczenia, ale tez odczu-
tam zadowolenie, ze zdotatam przela¢ na papier (plik tekstowy) uchwycone podczas
wieczoru inspiracje.

Proces tworczego pisania tekstu naukowego - pospiech,
obawy, niepewnosc¢

Mam pomyst na artykul naukowy, troche Zrodet i - zazwyczaj odczuwana jako
niewystarczajaca - pewna ilo$¢ czasu. Ale trzeba napisa¢ - potrzebne osiagniecia,
punkty, trzeba bedzie co$ wpisa¢ do rubryki. Temat artykutu ciekawy, podoba mi
si¢, chcialabym dowiedziec sie wiecej, jak najwiecej! Jednoczesnie doswiadczam nie-
przyjemnego osobliwego poczucia przytloczenia tym wszystkim, o czym jeszcze nie
wiem, Ze zostalo juz na dany temat napisane. Zrodla, co do ktorych mam $wiado-
mos¢é, Ze ,trzeba” sie na nie powolac to juz bardzo duzo - a przeciez z pewno$cia nie
wystarcza. W glowie i w pliku jest na razie pusto. Mam jaka$ gléwna mysl - ptaka-
-przewodnika, jesli chcie¢ by trzymac sie zastosowanej powyzej metafory - jednak
jego lot jest chwiejny, kierunek zaktoci¢ moze tak naprawde wszystko, kazdy watek,
ktory napotkam w literaturze przedmiotu. Owo ,zakl6cenie” mozna tez rozumie
jako skorygowanie kierunku - jednak ta niepewnos$¢ i zaleznos$¢ tego, co zostanie
napisane od tego, co dopiero przeczytam, uniemozliwia do§wiadczanie lekkich sta-
noéw, doswiadczanych w procesie pisania literackiego. Czuj¢ ciekawos¢ i energi¢ do
pracy, ale takze opor, nieche¢ wobec spetniania nadmiaru zewngtrznych wymogow.

Czytam, szukam, robie notatki, kopiuje fragmenty do cytatow. Mijaja kolejne
godziny - tez nocne - biurko zawalone jest wydrukami i ksigzkami, w wyszukiwarce
pootwierane ze dwadzieScia na raz kart. Plik, peten porozrzucanych chaotycznych
fragmentow, przypomina ptaki rozpierzchle we wszystkie strony $wiata, przestraszo-
ne czyim$ krzykiem lub rzutem kamieniem. Ten chaos sprzyja i nie sprzyja rowno-
cze$nie - z jednej strony stresuje i przytlacza, z drugiej nawoluje do tego, by si¢ go
pozby¢, zrobi¢ z tym wszystkim porzadek. Metodycznie, powoli, ukladam elementy
w jaki$ narracyjny konstrukt. Dopisuje, usuwam, zostawiam na pozniej, zestresowa-
na szukam tego, co gdzie$ czytalam, ale teraz nie pamigtam gdzie. Mam poczucie,

zZe jest za malo czasu - przypomina mi si¢ powracajace przed kazdym egzaminem
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wrazenie z sesji podczas studiow - gdybym miata tylko jeden dzien dtuzej na opano-
wanie tego materiatu!

Po wielu dniach ptaki - niezbyt moze chetnie, ale ustawiaja si¢ w jakims szeregu.
Nie sa pewne swoich pozycji, ale kiedy$ trzeba odlecie¢. Przewodnik jest zestresowa-
ny i niespokojny - ale $wiadomy, Ze jest za p6zno, aby zastapit go ktos inny. Odlicza-
ja si¢ wiec, dyscyplinuja, zagrzewaja do startu. Odlatuja.

Gdy tekst utworzy wreszcie jaka$ calos¢, odczuwam rodzaj niekompletnej sa-
tysfakcji. Z jednej strony zamknetam fragment zagadnienia w jakiej$ strukturze,

»pudetku”, co pozwala doswiadczy¢ zadowolenia zmieszanego z nadzieja, Ze jest le-
piej, niz mi sie wydaje. Przeciez ten i tamten ustep sq naprawde dobre, struktura
niezla, literatura anglojezyczna. Z drugiej strony zza moich plecow pada na mnie
cien zmarszczonych w dezaprobacie ,,0lbrzymow” (sg to postacie ,bez twarzy”, cho¢
prawdopodobnie stanowig zlepek, dzialajacych w moim $rodowisku, decydentow na-
ukowych) - brakuje tego i tamtego, 0 czym wiem, a poza tym jest mnostwo Zrodel,
ktorych nawet nie jestem $wiadoma, jak bardzo bylyby adekwatne.

Wzdycham i zamykam plik, wysylam, gdzie trzeba go wystaé. Zrobitam najlep-
sze, co moglam, jakkolwiek byloby to stabe.

Autoraport z procesu badawczego

Swobodne ,,pisanie o pisaniu” jest pewna pulapka - pojawia si¢ impuls, aby wygta-
dzacé to, co ,spod pidra spada”, pewne rzeczy uwypuklaé, inne tonowac. Postulat epo-
ché (zob. Konecki, 2018, 2019, 2022, 2024) jest trudny do zastosowania - moja per-
cepcja wlasnego procesu tworczego o charakterze literackim z pewnos$cia do pewnego
stopnia przefiltrowana jest przez wiedze teoretyczna z obszaru kreatologii, a takze wy-
niki badan wlasnych z udzialem artystow - narracji na temat potrzeby tworzenia. To
tez jednak pozytywne - mam poczucie, ze znam temat z wielu roznych stron. A wiec
wiem, co robi¢. Piszac o pisaniu literackim plyn¢ w podobny sposob, jakbym pisata
literature. Z drugiej strony pojawia sie specyficzne poczucie ,,dziwnosci” - jak gdyby
uwewngtrznione oczekiwanie innych, ze napisze co$ zgodnie ze standardem (czyli
bardziej analitycznie, w sposob zdystansowany) sprawialo, ze sama sobie wydaje¢ si¢
dziwna, zbyt ekshibicjonistyczna w opisywaniu wlasnych stanéw emocjonalnych. To
poczucie dziwnosci moze w ogole charakterystyczne jest dla procesu tworczego o cha-
rakterze literackim - Joanna Bator (2015, s. 245) twierdzi, iz tworcze inspiracje (np.
konstrukt alter ego, mrocznej siostry-blizniaczki) sktaniaja ja, by ,szla tropem chi-
merycznym i fantazmatycznym, by raczej dziwnos¢ [ja] wiodla, niz zdrowy rozsadek”.
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Owo ,,poczucie dziwno$ci” w refleksji autoetnograficznej ma tez zwiazek z tym,
ze mam $wiadomo$¢, iz opisuje proces, ktory wymyka sie tradycyjnie rozumianemu
naukowemu poznaniu - wchodze w obszar wysokiej abstrakcji, symboliki, moze
nawet mistyki, a wiec potencjalnie narazam sie na zarzut nienaukowosci (a moze po
raz kolejny - ,lania wody”). Piszac o enigmatycznosci 1 mistyce procesu tworczego,
o tym, ze cechuje go - jak wskazuje Stanistaw Popek (2003, s. 63) - ,,wyjatkowosc,
tajemniczo$¢, aintelektualizm (poza kontrolg $wiadomosci) oraz oddzielenie procesu
tworczego od osobowosci tworcy” wkracza si¢ na peryferia kreatologii (zob. Khark-
hurin, 2015), a wigc tym samym obrzeza nauki. Ponadto, przy tego rodzaju sponta-
nicznym opisie - tak jak w przypadku pisania tekstow literackich - metafory rodza
si¢ spontanicznie, niemalze jedna obok drugiej. By¢ moze jednak jest ich za duzo,
moze Osoba Czytajaca - spodziewajaca sie chlodnej, racjonalnej analizy - uzna je za
przesadzone, nachalne, pretensjonalne?

Piszac natomiast o powstawaniu tekstow naukowych przede wszystkim przycho-
dzi mi na mysl to, Ze jestem nadal do$¢ poczatkujaca badaczka, niedostatecznie
do$wiadczona, oczytang itd. w interesujacych mnie tematach. Moze wiec stad te
trudnosci 1 brak lekkosci w tworzeniu tekstow naukowych? Z drugiej strony zasta-
nawiam sie, co jesli ,bycie poczatkujaca” stanie sie¢ moim stalym trybem funkcjono-
wania w akademii? Jesli poczucie ,niewystarczalnosci” nie minie wraz z kolejnymi
latami zdobywania wiedzy? Czyz nie mys$lalam, ze minie po osiagni¢ciu kilku wcze-
$niejszych, zrealizowanych juz etapach naukowego rozwoju? Literatury przedmiotu
jest nieskonczona ilo$¢, kazdy watek laczy sie z jakim$ innym, niepoznanym. No
1 zawsze beda jacy$ inni, ktorzy napisali wiecej. Z jednej strony nowe watki bywa-
ja ciekawe, fascynujace - praca naukowa nie pozwala na intelektualng stagnacje.
Z drugiej pozostaje pytanie, jak imperatyw ciaglego douczania si¢, doczytywania,
a takze potencjalnie czeste bycie odrzucanym przez redakcje duzych czasopism (zob.
Szwabowski, 2019; Szwabowski i1 Zanko, 2025) wplywa¢ moze na poczucie wiasnej
kompetencji, wartosci.

Generalnie analiza pisania literackiego - podobnie jak samo pisanie literackie -
przyszto mi lekko, naturalnie, miatam wrazenie ,,bycia w domu”, u siebie. Tworzenie
tej narracji dalo mi poczucie mocy, pewnosci, cho¢ pojawit si¢ tez aspekt obaw o od-
bior powstajacego tekstu. Natomiast fragment o pisaniu naukowym przede wszyst-
kim wywotlat fale autokrytyki i rodzaj samooskarzenia - pewnie pisze mi sie trudniej,
bo wciaz za malo wiem.
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Stymulatory i inhibitory procesu pisania
tekstow literackich i naukowych

Formutlujac wnioski w kwestii wlasnego poczucia tozsamosci jako osoby piszacej
teksty literackie i naukowe, postuze sie koncepcja stymulatorow i inhibitoréw twor-
czo$ci. Stanowi ona czg$¢ tzw. czteroaspektowego paradygmatu badan nad tworczo-
$cia, zwanego powszechnie ,,4P” tworczosci (Rhodes, 1961). Zgodnie z tym mode-
lem tworczo$¢ postrzegana jest w czterech wymiarach (aspektach): produkt czy tez
dzielo tworcze (aspekt atrybutywny), proces tworczy (aspekt procesualny), osoba
tworcy (aspekt personologiczny) oraz czynniki, majace wplyw na proces tworczy
(aspekt srodowiskowy, stymulatorow-inhibitorow). Na aspekt srodowiskowy skiada-
ja si¢ warunki tworczosci, czyli ,,0g6t czynnikéw wplywajacych na podejmowanie,
intensywno$¢ i rezultaty dziatan tworczych” (Szmidt, 2013, s. 103). Dzielg si¢ one
na czynniki wewngtrzne, czyli psychologiczne srodowisko tworcy (m.in. poziom
wiedzy, motywacji, zdolnosci intelektualne itd.) oraz zewnetrzne, ktore odnosza sie
do spotecznego kontekstu procesu tworczego (moga by¢ nimi najrozniejszego typu
uwarunkowania, np.: zasoby finansowe, relacje ze wspotpracownikami, dostep do
technologii itd.; Szmidt, 2013, s. 104). Najczestsza i najbardziej ogdlna kategory-
zacja czynnikow, ktore wplywaja na tworczos$¢, wiaze si¢ z rodzajem tego wplywu.
Najogolniej rzecz ujmujac, moze by¢ on pozytywny (dynamizujacy, usprawniajacy
proces tworczy) - 1 wtedy mamy do czynienia ze stymulatorami tworczosci - lub tez
negatywny (hamujacy, blokujacy i zaburzajacy tworcze aktywnosci) - i wtedy mowi
si¢ o inhibitorach tworczosci (Necka, 1991, 2003; Szmidt, 2013; Tokarz, 1991).

Na potrzeby niniejszych rozwazan interesuja mnie te uwarunkowania procesu
tworczego - jego stymulatory i inhibitory - ktore moga mie¢ znaczenie dla formowa-
nia sie tozsamosci jednostki jako osoby piszacej w roli artystki (pisarki) i badaczki /
akademiczki. Moje wnioski z analizy badania autoetnograficznego z punktu widze-
nia doswiadczanych stymulatoréw i inhibitorow obu rodzajow pisania zamieszczam
w ponizszej tabeli. W ramach tego etapu prac staram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie:
co pomaga, a co przeszkadza mi w pisaniu literackim oraz naukowym? Oraz ktore
z tych czynnikéw moga mieé znaczenie dla wlasnego poczucia tozsamosci jako pi-
sarki i badaczki / akademiczki?
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Tabela 1. Stymulatory i inhibitory procesu tworczego pisania literackiego i naukowego.

Pisanie literackie Pisanie naukowe

zahaczki
cisza, spokdj
postawa zaufania, otwartosci
dobre samopoczucie fizyczne
witalnos¢ umystowa
spotkania towarzyskie,
wydarzenia kulturalne
(np. koncert) jako inspiracja

potrzeba spetnienia wymagan
instytucjonalnych (akademickich)
ciekawos$¢ poznawcza
chaos - che¢ uporzadkowania mysli,
stworzenia struktury

Stymulatory

stres zwigzany z terminami
poczucie przyttoczenia iloscig litera-
tury przedmiotu, chaos
poczucie nieadekwatnosci, niewy-
starczalnosci (w aspekcie wiedzy),
niepewnosci
Jcien olbrzyméw” (lek przed oceng
autorytetéw)

choroba, zte samopoczucie
zmeczenie, stres
Inhibitory rozpraszacze o charakterze in-
terakcyjnym (rozmowy w czasie
procesu twdrczego)

Zrodlo: Opracowanie wiasne.

Jak wnioskuje na podstawie autoetnograficznej narracji, w obszarze pisania li-
terackiego przewaza motywacja wewngtrzna, samoistna (zob. Piirto, 2004) czy tez
niezalesna motywacja osobista (Pufal-Struzik, 2006). Proces tworczy ma charakter
autoteliczny - jest sam w sobie gratyfikujacy dla osoby piszacej. Jednostka nie mysli
o przeznaczeniu tekstu - na dany moment rados$¢ i satysfakcje sprawia jej zaan-
gazowanie w akt tworczy. Zaprezentowany opis procesu tworczego zawiera cechy
charakterystyczne dla stanu flow w koncepcji Mihaly’a Csikszentmihalyi’a (2008, s.
39) - wysoka koncentracja na zadaniu, ekscytacja 1 przyjemnos¢ z pracy, poczucie
wewnetrznej integracji, ,bycia na fali”, bycia czeScia czego$ wigkszego. Postrzeganie
procesu tworczego jako samosterownego, mimowolnego, wymagajacego zawierzenia
wewnetrznemu nurtowi intuicji znajduje odzwierciedlenie w koncepcji tworczosci
Carla Gustava Junga (1971a, 1971b). Natomiast w procesie pisania naukowego /
akademickiego duza rol¢ odgrywa motywacja zewnetrzna, instrumentalna (Pufal-
-Struzik, 2006), zwiazana z koniecznoscia spelnienia wymagan o charakterze insty-
tucjonalnym - cho¢ ta wewnetrzna tez wystepuje. Dostrzec mozna ambiwalencje
uczué i postawy osoby piszacej - ciekawos¢ poznawcza i cheé wyrazenia jakiej$ idei
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miesza si¢ z Igkiem, stresem i1 poczuciem przytloczenia ilo$cig materiatu i zewnetrz-
nymi wymogami instytucjonalnymi. Kondycja osoby piszacej charakterystyczna jest
dla spoleczenstwa zmeczenia w koncepcji Byung-Chul Hana (2022) - jednostka,
»podmiot osiagniec”, zmeczona jest nadmiarem bodzcow, tresci, pracy i wymagan
(wszystkie podobnego rodzaju, pozornie pozytywne), ktore, Kierujac sie ambicjami
zawodowymi, w jakims$ stopniu stawia przed sobg sama. Chcac ,,stworzy¢ samg sie-
bie” - swojg tozsamos$¢ zawodowsg - sama siebie stawia pod presja (,,presja sukcesu”),
sama siebie ,,wyzyskuje”. Ambiwalencja w motywacji i uczuciach odzwierciedla we-
wnetrzng wojne, jaka przezywaja podmioty osiagnie¢ w kontekscie prob zbudowania
wlasnych osobowosci (Han, 2022, s. 30-32).

Tozsamos$¢ Twérczyni a tozsamosc¢ Uczennicy - wnioski
z autoetnograficznej refleksji

Na podstawie powyzszych autoetnograficznych rozwazan o procesach tworczych
dwojakiego rodzaju oraz zwiazanej z nimi analizy stymulatoréw i inhibitoréw twor-
czosci, sprobuje dokona¢ charakterystyki tozsamosci osoby piszacej teksty naukowe
/ akademickie i teksty literackie.

Pierwsza z nich okreslitabym jako tozsamosé Uczennicy — osoba piszaca tekst na-
ukowy to jednostka nastawiona bardziej na konsumowanie, niz wytwarzanie wiedzy.
Czuje sie nie w petni adekwatna wobec postawionego przed nig zadania - w swojej
ocenie wie zbyt malo, ma za duzo do przeczytania w zbyt ograniczonym czasie, ge-
neralnie cierpi na niedostatek zasoboéw do stworzenia tekstu na poziomie takim, jak
by tego chciala i jak oczekuja ,,uwewngtrznieni inni”. W swoich oczach jest poczat-
kujaca, niewystarczajaca - pada na nig ,cien olbrzymow”, ktorzy w jakims$ stopniu
moga inspirowaé, ale tez - tak jak Michal Aniotl w poemacie Eliota - wydaja si¢
niedoscignieni w swych osiagni¢ciach, a wigc budza niepokoj, lek. Przystepujac do
pisania tekstu Uczennica staje wobec gargantuicznego ciala literatury przedmiotu,
ktorego - niczym slonia - nalezaloby zjada¢ po kawatku, ale od ktorej strony zaczac
i czy uda si¢ to strawi¢? Uczennica to osoba jakby nie w pelni ugruntowana w tym,
czym si¢ zajmuje - ma ambicje i ciekawos$¢ poznawcza, ale doskwiera jej poczucie
niepewnosci 1 przytloczenia. Mowienie wlasnym gltosem stanowi¢ moze, co najwyzej
jaka$ mglista deklaracje, postulat, mozliwy do spelnienia w jakiej$ odlegtej przyszio-
$ci, moze kiedy strawi si¢ calego stonia (ktorego cialo jednak caly czas wydaje sie
powicksza¢). Uczennica jest niepewna i zestresowana - Czy jest wystarczajaca, Czy
zdazy, czy spelni wymagania, czy wpasuje si¢ w oczekiwania Srodowiska...? Jej moty-
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wacja jest w duzym stopniu (cho¢ nie tylko) zewnetrzna i instrumentalna - o$rodek
kierujacy jej dzialaniami i osadzajacy ich jako$¢ wydaje sie leze¢ poza nia. Tozsa-
mos$¢ Uczennicy jest chwiejna i zalezna od zewnetrznych potwierdzen i gratyfikacji.
Uczennica przemecza si¢, aby spelni¢ wymagania instytucjonalne i uwewnetrznione
oczekiwania innych, autorytetow ze swojego srodowiska. W probach ksztaltowania
swojej zawodowej tozsamosci 1 osiagania oczekiwanych sukcesow, wyzyskuje sama
siebie, nadwyreza cialo (zob. Han, 2022).
Calkiem inna posta¢ wylania si¢, gdy przyjrzymy si¢ osobie piszacej literature,
ktora charakteryzuje togsamosé Twérczyni. Tworczyni to jednostka osadzona w sobie
- swoje emocje i refleksje traktuje jako pewne i warte wyrazenia, gdy tylko pojawi si¢
do tego impuls, adekwatna metafora, zahaczka. Nie analizuje obsesyjnie dziet in-
nych, gdyz kazda osoba tworcza to osobny byt - wzajemne ,,zjadanie” swoich tekstow
niczego tu nie gwarantuje i nie stanowi przepustki do indywidualnej autoekspres;ji.
Tworczyni ma poczucie mocy, sprawstwa; ufa, nawet jesli nie dostownie sobie, to
jakiemu$ wewngtrznemu nurtowi, ktory - jak to postrzega - prowadzi ja w proce-
sie tworczym. Mozna nawiazac tu do flagowego eseju Rolanda Barthesa (1999) pt.
Smieré autora - tworca to jedynie no$nik pewnych idei, a jezyk - niczym ziemia
w optyce rdzennych mieszkancow Ameryki - nalezy do wszystkich. Osoba piszaca
jest, a zarazem nie jest wazna - tekst nie nalezy w petni do niej, gdyz stanowi jedynie
nadbudowe tekstow innych; nawet jesli nawigzania intertekstualne sg nieswiadome,
to zawsze wystepuja. Takie podejscie nie wiezi jednak w okowach cudzej mysli, nie
»upupia” (w gombrowiczowskim rozumieniu), lecz wyzwala z nadmiernej odpowie-
dzialnosci za tekst i leku przed krytyka - ziemie trzeba uprawiac jak najlepiej sie
da, ale nigdy w pelni nie odpowiadamy za to, co wyro$nie po deszczu i czy bedzie
deszcz. Pisanie literackie jest swobodne, impulsywne, intuicyjne - tozsamos¢ osoby
piszacej literature jest wiec wyzwolona z nadmiaru norm i schematow. Tworczyni
wyzwala sie z nich sama - piszac swobodnie, impulsywnie i intuicyjnie, sama staje
sie swobodna, impulsywna i intuicyjna. Bawi sie zahaczkami, probujac wplatac je
w sie¢ innych skojarzen, obecnych w jej umysle mysloobrazéow. Podejmuje intelek-
tualny wysilek, ale nie nadwyreza umystu i ciala - proces tworczy wydaje sie mieé
zdrowy, naturalny rytm, ktorego cykle obejmujg tez Tworczynie, bez uszczerbku dla
jej osoby. Tworczyni czesto jest zadowolona ze swej pracy, a wskazniki zadowolenia
sa zakodowane w jej ciele - uczucie spokoju, ciepta i pewnego rodzaju wzrost we-
wnetrznej integracji sprawia, ze uwaza tekst za wystarczajaco dobry, by go na dany
moment skonczy¢.
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W tym przypadku olbrzymi nie rzucaja cienia - innych, bardziej do$wiadczo-
nych i osiagajacych zewnetrzne sukcesy tworcow mozna i warto podziwiaé, lecz pro-
ces tworczy to kwestia przede wszystkim indywidualnego spelnienia i budowania
wlasnej osobowosci. Tworczyni jest motywowana wewnetrznie, samoistnie. Osadzo-
na w sobie przejawia cechy osobowosci autotelicznej - umiejacej samodzielnie wyzna-
czac swoje cele, skoncentrowanej na realizowanym zadaniu, zdolnej do doswiadczen
szczytowych (stanow flow), odczuwajacej sens wykonywanych czynnosci (Csikszent-
mihalyi, 2008).

Podsumowanie - wyjs¢ z ,cienia olbrzymow”

Celem moich rozwazan nie bylo stricte wartosciowanie - po zakonczonej analizie
autoetnograficznej dwoch narracji trudno jednak nie doj$¢ do wniosku, iz tozsamo$¢
Tworczyni w wiekszym stopniu stuzy dobrostanowi i rozwojowi osobowosci jednostki,
niz tozsamo$¢ Uczennicy. Warto zwroci¢ uwage, iz opisalam dwa rodzaje tozsamosci
o dos¢ zroznicowanej charakterystyce, ktore jednak przynaleza do tej samej osoby.
Jesli wigc wzglednie krucha i chwiejna tozsamo$¢ Uczennicy w pewnym stopniu wy-
nika z indywidualnych uwarunkowan osobowo$ciowych, to skad bierze sie poczucie
sily 1 sprawczosci, ktore charakteryzujg tozsamos¢ Tworczyni? Z jednej strony wspo-
mnie¢ mozna o tzw. antynomiczno$ci osobowosci tworczych - badacze tworczosci
podkreslaja, ze osoby tworcze czesto charakteryzuja sie pozornie sprzecznymi, wrecz
wykluczajacymi si¢ wzajemnie, cechami (zob. Kaufman i Gregoire, 2018; Necka,
1991; Strozewski, 1983; Szmidt, 2013). Dyskusje nad tym watkiem pozostawiam
jednak na boku - wydaje sie, iz antynomiczno$¢ osobowosci tworczej nie wyjasnia
w pelni zréznicowanych reakeji 1 odczué, dotyczacych dwoch réznych rodzajow pro-
cesu tworczego. Skoro bowiem dwa rozne konglomeraty cech (sposobow zachowan,
reakcji emocjonalnych itd.) zwigzane sa z dwoma réznymi jakoSciowo procesami
tworczymi, to uwarunkowania tychze procesow prawdopodobnie majq istotne zna-
czenie dla formowania sie czy tez uaktywniania cech zidentyfikowanych tozsamosci.
Wydaje sie, ze adekwatnym okre$leniem zdaje sie w tym kontekscie tzw. tossamosé
sytuacyjna, czyli taka, ktora ksztaltuje sie w wyniku oddzialywania na jednostke
okreslonych okolicznosci, kontekstu spolecznego (Gaag i in., 2025). Tozsamo$¢ nie
jest wiec bytem statycznym, ale plynnym - dynamicznym procesem ksztaltujacym
si¢ w interakcji z otoczeniem spolecznym i kulturowym (Gaag i in., 2025). Nato-
miast przypuszczenia, dotyczace roli Srodowiska zewnetrznego dla ksztaltowania sie
obu typow tozsamosci stanowi¢ moga impuls do zastanowienia si¢ nad znaczeniem
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konkretnych czynnikéw zewngtrznych - np. rygorem i nadmiernym usztywnieniem
akademickich wymagan publikacyjnych, czy w ogole sposobem funkcjonowania
akademii - w kontekscie jakosci funkcjonowania (dobrostanu, rozwoju potencjatu)
- jednostek, bedacych czescia akademickich struktur.

Na podstawie powyzszych analiz - ktore sa rzecz jasna bardzo ograniczone i za-
wezone do jednostkowego przypadku (jednak umozliwienie ekspresji jednostkom
jest sensem autoetnograficznych narracji) - wydaje sig, iz formowaniu si¢ czy tez
uaktywnianiu tozsamos$ci Tworczyni w kontekscie akademickim stuzylaby wieksza
swoboda podczas pisania tekstow naukowych. Podstawowa satysfakcja z procesu
tworczego W ujeciu artystycznym plynie bowiem z mozliwosci wyrazenia swojego
indywidualnego glosu - i wydaje sie, ze bez uszczerbku (a raczej z korzyscia) dla
poznawczego, nadrzednego celu dociekan naukowych, realne jest, aby w wigkszym
stopniu umozliwi¢ czy ulatwic tego rodzaju ekspresje w tekstach naukowych.

Ostro zarysowana (i wcigz obecna w $wiadomosci spotecznej) dychotomia mie-
dzy pisaniem akademickim a literackim stanowi odzwierciedlenie bardziej ogolnego
dualizmu pomiedzy nauka a sztuka. Jak wiadomo, te dwie kategorie tradycyjnie
postrzegane byly antagonistycznie, gdyz dla pierwszej tworzywem do tworczosci byty
procesy logicznego myslenia i rozumowania, a dla drugiej emocje, uczucia, impre-
sje, intuicja, wyobraznia - a wiec zjawiska uznawane z punktu widzenia klasycznej
nauki (czyli opartej na metodach badawczych, wyksztalconych na gruncie przyro-
doznawstwa) za ulotne i trudne do empirycznego uchwycenia i weryfikacji. Jednak
wraz ze stopniowym Kkruszeniem paradygmatu pozytywistycznego w badaniach
spolecznych, wzrasta popularno$¢ badan jakosciowych osadzonych w perspektywie
interpretatywnej, konstruktywistycznej i humanistycznej, a do arsenatu technik ba-
dawczych inkorporowane zostaja Srodki artystycznego wyrazu, w tych techniki twor-
czego, swobodnego pisania (zob. Barone i Eisner, 2012). Mozna zauwazy¢, ze przy-
najmniej w pewnych kregach akademickich (zapewne jeszcze nie dominujacych)
nastepuje wieksza permisywnosé, jesli chodzi o stosowanie pierwszoosobowych nar-
racji o celu autoekspresyjnym i refleksyjnym oraz introspektywnym i inkluzywnym
charakterze (zob. Boncori, 2022; Leavy, 2018).

W ramach podsumowania moich dywagacji z pewnym przymruzeniem (,mry-
gnigciem”?) oka przywotalam, przytoczona jako cytat wstepny, mysl Jerzego Bral-
czyka (Bralczyk, 2024). W odniesieniu do dylematu, ile wolnosci i swobody dopusz-
czalne jest w pisaniu akademickim domniemywac¢ bowiem mozna, Ze jest jej tyle, ile
sobie na nig sami (jako zainteresowani tym zagadnieniem akademicy) pozwolimy
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- proces owego ,,przyzwalania” w pewnym stopniu sprowadza si¢ do strategii faktow
dokonanych. Ponadto, mozna podda¢ namystowi kwestie, jakie ewentualne ukryte
korzysci moga by¢ zawarte w konformistycznym pozostawaniu w ,cieniu olbrzy-
moéw” - np. brak koniecznosci wykazywania si¢ odwaga do autoekspresji i akceptacji
ryzyka krytyki i odrzucenia, ktore inherentnie zwigzane sg z tworczoscig artystyczna.
By¢ moze owe potezne marmurowe postacie to czasem jedynie uwewngtrznione glo-
sy innych, ktore uciszy¢ da si¢ tylko ,,od srodka”. Nie oznacza to zupelnie, iz bagate-
lizuje czy tez upraszczam problem braku elastycznosci czesci sSrodowiska akademic-
kiego i zwiazanych z nig ograniczen (np. publikacyjnych) dla osob reprezentujacych
nowatorskie nurty badawcze (zob. Szwabowski, 2019; Szwabowski i Zanko, 2025).
W podsumowaniu chciatlam jednak wskaza¢, iz wyjscie z tozsamosci Uczennicy /
Ucznia w strone tozsamosci Tworczyni / Tworcy (o ile kategorie te sa adekwatne
1 cho¢ w pewnym stopniu okazalyby sie uniwersalne) w duzej mierze sprowadza si¢
do uporczywego stawiania krokow w obranym kierunku, czyli tworzenia tekstow /
projektow, w ktorych stycha¢ indywidualny glos ich autorek i autorow?.

I w tym miejscu postawie kropke - w nadziei jednak, Ze nie okaze si¢ ona mieé
funkcji przypisanej jej przez Deleuze’a, a wiec nie postuzy zamiast (insted) wyarty-
kulowania zlepku swoich mysli, na czym to ostatnim mocno zalezalo mi w ramach
niniejszych rozwazan.

Oswiadczenie o zgodnosci z zasadami etyki

badar nie dotyczy

badanie nie byto finansowane ze Zrédet zewnetrz-

Finansowanie
nych

Oswiadczenie dotyczace konfliktu intereséw | Autorka nie zgtasza zadnego konfliktu intereséw.
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