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Wstep: O czym jest ta rozprawa?

Niniejsza praca jest opowiescig o fenomenie ,,bycia w szkole” — jednego z
najbardziej uniwersalnych i jednocze$nie osobistych doswiadczen w biografii jednostek
funkcjonujacych w spotecznym uniwersum. Stowo ,,szkota” przywodzi bowiem na mysl
mnogo$¢ skojarzen i wspomnien réznorodnej masci, malujacych obraz, ktory nierzadko
pamigtamy po wielu latach od jej ukonczenia. Sktadaja si¢ na niego liczne mikro-
retrospekcje, swoiste ,,migawki” w pamigci, w postaci chociazby przenikliwej ciszy i
towarzyszacego jej uczucia zdenerwowania w momencie skanowania wzrokiem przez
nauczyciela listy w dzienniku w celu wywotania kogo$ do odpowiedzi, (zbawiennego
nierzadko) brzgczacego odgtosu dzwonka na przerwe, czy specyficznego zapachu kurzu
i potu w sali gimnastycznej. Mimo ze dla kazdego bedzie to co$ innego, wskazujac na
subiektywny wymiar uczestniczenia w $wiecie szkolnym przez jej gtownych aktorow
(Woods, 1983), to jednak szkolna rzeczywisto$¢ pozostaje uniwersalna, a S$cislej
intersubiektywna (Berger, Luckmann, 2005), w tym znaczeniu, ze mlodzi ludzie
uczestniczac w przestrzeni szkolnej (dostownie i metaforycznie), oraz wchodzac ze soba
w relacje, tworzg specyficzny $wiat znaczen, ktory z kolei warunkuje ich dziatanie. W
rezultacie, wspottworza oni co$ w rodzaju niepisanego i charakterystycznego wylacznie
dla tej przestrzeni sposobu funkcjonowania, pewnego rodzaju code of conduct, uzywajac
anglosaskiego odpowiednika. To swoiste know how bycia w szkole sprawia, ze w sposob
niemal automatyczny aktorzy szkolni odgrywaja swoje specyficzne role: uczniow,
nauczycieli, dyrektorow; role, ktore w niemalze kazdym zakatku $wiata odgrywane sa

podobnie.

Owa specyficzna ,,0oczywisto$¢” szkolnego $wiata zostala jednak na jaki$ czas
zachwiana w wyniku masowego wdrozenia rozwigzan edukacji zdalnej, spowodowanego
wybuchem pandemii COVID-19 w marcu 2020 roku. W efekcie btyskawicznego
rozpowszechniania si¢ wirusa SARS-CoV-2, szkolnictwo stangto przed jednym z
najwickszych wyzwan ostatniego stulecia, bezprecedensowym z uwagi na fakt, ze nigdy
jeszcze nie upowszechniono nauczania zdalnego w tak zawrotnym tempie, na globalng
skale, na wszystkich etapach edukacyjnych. To swoiste oderwanie kultury szkolnej od
fizycznego miejsca oraz (do pewnego stopnia) ram czasowych, byto interpretowane
zaréwno przez srodowisko akademickie, jak i praktykow edukacyjnych, na rézne, czgsto
kontrastujace sposoby: od rewolucji edukacyjnej, ktorej nikt i nic nie bedzie w stanie

zatrzymac (Castells, 2020), przez szans¢ na wyobrazenie sobie szkolnictwa na nowo



(Zhao, Watterston, 2021), po strategie przetrwania (Cambridge Report, 2020), kryzys
(Catek, 2021), a nawet zagrozenie (Naidu, 2022). Zaglebiajac si¢ w te tematyke jako
badaczka chce podkresli¢, ze daleka jestem od przyjmowania racji jednej z
wymienionych wyzej stron; moim celem jest natomiast obserwacja potencjalnych zmian
w kulturze edukacji szkolnej w czasie, gdy uczniowie i nauczyciele spotykali si¢
wirtualnie w ramach zaje¢ szkolnych, roznigcych si¢ diametralnie od ,,realnych” zaje¢ w
klasie pod wzglgdem miedzy innymi specyfiki relacji uczen-nauczyciel, dystansu migdzy
aktorami szkolnymi oraz ,,obecnosci” o zupetnie innym charakterze. Zasadne, mimo ze
nie do konca logiczne, wydaje si¢ stwierdzenie, ze w czasie pandemii COVID-19
uczniowie nie przebywajac w szkole, wcigz jednak do niej uczeszczali. W jaki wiec
sposob odbywato sie to specyficzne, wirtualne ,,chodzenie do szkoty”? Idac o krok dalej,
mozna odwroci¢ to stwierdzenie konkludujac, ze to ,,szkola przyszta do uczniow”;
podazajac tym tropem, zadaj¢ wigc sobie pytanie jaka jest kultura owej wirtualnej szkoty
w poréwnaniu do tej, ktérag znamy, murowanej, rytualnej, zattoczonej, o okreslonej

synergii, wynikajacej z uczniowskiej i nauczycielskiej wspotobecnosci?

Myslac o edukacji mimowolnie wchodzimy w $wiat ztozono$ci znaczen i
wieloznaczno$ci  poje¢, ktore niejednokrotnie wymykaja si¢ binarnej kontroli,
umozliwiajacej generalizacj¢ i semantyczny porzadek. Rzecz ma si¢ podobnie z kultura,
definiowang i problematyzowana na wiele réznorakich sposobow przez badaczy i
badaczki z dziedzin nauk spotecznych, humanistycznych a nawet przyrodniczych
(Wtodarczyk, 2003). Obok calej tej ztozonosci, o ktérej w szczegdtach w dalszej czesci
pracy, nie ulega jednak watpliwosci fakt, ze edukacja, jak i kultura, sg silnie skorelowane
ze zmiang spoteczng; idac o krok dalej niz uczynita to Ewa Wlodarczyk, parafrazujac
Adama Rodzinskiego, mozna doda¢, ze nie tylko kultura, ale i edukacja ,,opierajac si¢ na
tym, co niezmienne i nieprzemijajace, wchodzi ustawicznie w interakcje z coraz to
innymi warunkami, szansami rozwoju i zmaga si¢ z tym wszystkim, co jako zawada staje
jej na drodze. Jest wigc procesem zmian, nie tylko ustalong konwencja, ale 1 ciagla
inwencjg” (Wlodarczyk, 2003:9). Mozna zatem méwi¢ o pewnego rodzaju
dialektyczno$ci edukacji 1 kultury, ktore z jednej strony stanowig okreslona, statyczng na
pierwszy rzut oka, konwencjg, 1 jednoczesnie, pozostajac w Scistej interakcji z dynamika
przemian spotecznych, podlegaja z tego tytulu procesowi nieustannej innowacji,
wynikajacemu z potrzeby pomyslenia tych dwoch filaréw zycia spotecznego na nowo,

zeby ,,nadazy¢” za szybko przeobrazajacym si¢ spoteczenstwem. O$ czasu pierwszej



potowy poprzedniego stulecia, skorelowana z gruntownymi przemianami spotecznymi
wynikajacymi z zakonczenia dwoch wojen $wiatowych, jest tego najlepszym
przyktadem. Poczawszy od procesu upowszechniania edukacji na poziomie
elementarnym, ktory w Europie rozpoczal si¢ wraz z zakofczeniem pierwszej wojny
swiatowej (Mikiewicz, 2016), skonczywszy na gradacyjnym procesie powszechnego
wdrazania edukacji wyzszej zainicjowanym po roku 1945, a trwajacym do dnia
dzisiejszego, edukacja szkolna ulega stopniowym przeobrazeniom (Hadjar, Becker,
2009). Pozostajac w Scistej korelacji z przemianami spolecznymi (po)nowoczesnych
spoteczenstw, ewoluuje ona wraz z ewolucja spoteczenstwa. W miar¢ wrastania w
nowoczesnos¢, proces stopniowego umasowienia edukacji nabieral rozpedu, nadajac jej
konwencje masowosci, bez ktorej obecnie nie wyobrazamy sobie funkcjonowania
wspotczesnego spoteczenstwa. W konsekwencji, o tym ostatnim mysli si¢ w kategoriach
tzw. ,,uszkolnionego spoteczenstwa” (Baker, 2014), w ktorym chodzenie do szkoty stato
si¢ norma, obowigzkiem 1 nieodtagcznym elementem funkcjonowania systemu
spotecznego, innymi stowy, warunkiem sine qua non istnienia w (po)nowoczesnym
$wiecie. Z drugiej strony, ta sama masowa edukacja szkolna, wraz z jej kultura, podlega
,claglej inwencji” (Wtodarczyk, 2003:19), stanowiacej odpowiedz na biezace potrzeby
systemu, do ktorego nieustannie si¢ adaptuje. Podazajac za mysla brazylijskich badaczek
Marili Moreiry Da Silva Vieiry oraz Susany Mesquity Barbosy, wskazujacych jasno, ze
,kultura szkoty dialoguje z wielkimi zmianami spotecznymi (makro) i internalizuje je
wraz ze zmianami w praktykach i procesach pedagogicznych” (De Silva Vieira, Barbosa,
2020: 33), nie sposob zaprzeczy¢, ze kultura edukacji szkolnej stanowi (lub tez powinna

stanowi¢) niejako sprzgzenie zwrotne wobec zmian zachodzacych w spoleczenstwie.

Jednym z dowoddéw na zaistnialy stan rzeczy jest chociazby fenomen pandemii
COVID-19, za przyczyng ktérego szkoly przeobrazily si¢ niemal z dnia na dzien w
przestrzenie pozbawione fizycznej obecno$ci oraz ograniczen czasowych. To doprawdy
niezwykte, Ze edukacja szkolna, oparta na wieloletniej herbartowskiej tradycji
szkolnictwa, z jej gtowng instytucja, szkola, zostala w mgnieniu oka przeksztalcona na
globalng skalg, w zupelnie inny ,,byt”. Momentalnie, pomieszczenia szkolne zostaty
zastgpione domami uczniéw, w ktorych zamilkty szkolne dzwonki, ucichta uczniowska
gwara, a szkolne mundurki trafity z powrotem do szaf. W sposob catkowicie
nieoczekiwany, edukacja szkolna zaczgta odbywaé sie wylacznie w rzeczywistosci

wirtualnej, z dala od szkoty, jaka znamy. W rezultacie, szkolne klasy staly si¢



przestrzeniami bez $cian i ram czasowych, pozbawionymi rutyny i rytuatow, gdzie
hierarchia i dynamika wiladzy ulegly sptaszczeniu (Castells, 2000:15-16). Ta wtasnie
dekompresja czasu i przestrzeni, ktora jest niewatpliwie cechg dystynktywng edukacji na
odleglos$¢, mogta by¢ stusznie postrzegana jako szansa na ponowne wyobrazenie sobie
definicji sytuacji szkolnej (Goffman, 1990), poniewaz drastycznie zmienita ona
regionalizacj¢ 1 rutynizacj¢ edukacji szkolnej (Giddens, 2003), innymi stowy, to ,,gdzie”
i,,kiedy” odbywata si¢ nauka szkolna. (Zhao, 2020). Z tych powodow, byta to szansa na
gruntowng zmiang¢ w sposobie myslenia o edukacji i szkolnictwie, w szczegodlnosci zas,
o roli nauczyciela i1 ucznia, jak réwniez o relacji migdzy nimi, zwanej ,,stosunkiem
pedagogicznym” (Znaniecki, 2001), zaszczepionym kulturowo w umystach, i czesto tak
oczywistym, ze nie przywigzuje si¢ do niego badawczej uwagi. Owa relacja
pedagogiczna mogla ulec, wszakze, istotnemu przeksztalceniu z powodu masowego
przejScia z tradycyjnej formuly nauczania w klasie szkolnej na formul¢ zdalna,
zmieniajagc tym samym dynamike interakcji uczen—nauczyciel, redefiniujac sytuacje

szkolna, a w dalszej perspektywie, kulture¢ edukacji szkolne;.

Doswiadczenie pandemii koronawirusa bylo w istocie eksperymentem
spotecznym, a takze szansg na to, by t¢ ,,cyfrowa inwencje”, jaka okazala si¢ edukacja
zdalna, na statle wdrozy¢ do systemu szkolnego. Ta praca jest wigc probg odpowiedzi na
pytanie o potencjalng zmiang kultury edukacji szkolnej w formie zdalnej w poréwnaniu
z kulturg edukacji szkolnej w formie stacjonarnej (tradycyjnej). Pytam zatem o to, co
zmienilo si¢ w sposobie uczestniczenia w edukacji szkolnej i do jakiego stopnia ta nowa

forma uczenia si¢ i nauczania zmienita mys$lenie uczniéw i nauczycieli o edukacji.

Z powodu szerokiego zakresu problemowego podjetego w niniejszej rozprawie,
w ktorej centralne miejsce zajmuje od dawna obecna i dyskutowana w literaturze
przedmiotu kategoria kultury szkoty (por. Ward, Burke, 2004 za Czerepaniak-Walczak,
2015), (Cameron, Quinn, 2003 za Nowosad, 2018), (Babicka-Wirkus, 2018),
(Dudzikowa, 2016) istotne jest doprecyzowanie obszaréw problemowych, bedacych
przedmiotem mojego badawczego zainteresowania. Rozprawa ta bowiem nie jest ani
studium pedeutycznym, przygladajacym si¢ funkcjonowaniu nauczycieli w nowych,
cyfrowych warunkach, ani tez nie eksploruje kategorii kultury edukacji szkolnej w
formule zdalnej z perspektywy dydaktyczno-metodycznej. Analityczny kompas
wskazuje w tym przypadku na inny, wylaniajacy si¢ obszar eksploracyjny, mianowicie,

na relacje pomigdzy glownymi aktorami szkolnymi, uczniami ennicami oraz



nauczyciel kami, a takze na ich sposoby wchodzenia w zdefiniowane kulturowo role
,hauczajacego _acej” 1 ,,uczacych si¢” w wirtualnym miejscu, a $cislej, w wirtualnej

przestrzeni zwanej szkola.

Szkota jaka znamy, fizyczne miejsce funkcjonujace w okreslonych ramach
czasowych, poddane regionalizacji oraz rutynizacji (Giddens, 2003), jawi si¢ bowiem
jako przestrzen o silnie zrytualizowanym charakterze, swoisty teatr, w ktérym jego
kluczowe postaci, aktorzy szkolni, swiadomie badZ mniej odgrywaja swoje role w sposob
zgodny z definicja sytuacji szkolnej (Goffman, 1990) (McLaren, 1986), poruszajac si¢
niczym ,,trybiki” w systemie, ktorego sposob funkcjonowania odzwierciedlajg tresci tzw.
jawnego oraz ukrytego programu szkoty (Jackson, 1968). Ponadto, centralng osia
funkcjonowania tej struktury jest relacja uczen-nauczyciel wedtlug logiki ,,stosunku
pedagogicznego” (Znaniecki, 2001), w mysl ktorej, zadaniem nauczyciela jest
transmitowanie wiedzy, ucznia za$, nabywanie jej, a oczekiwania jednej strony sa

obowigzkiem drugiej i odwrotnie.

Sytuacja ta ulegta jednak drastycznej zmianie, ukazujac zupetnie nowe oblicze
edukacji szkolnej, ktore do momentu wybuchu pandemii koronawirusa bylo raczej nie do
pomyslenia, zwazywszy na dlugoletnig tradycj¢ myslenia o szkole jako miejscu. Miejscu,
ktérego tkanka jest tak silnie zrytualizowana, ze mozna jg alegorycznie przyréwnac¢ do
roli, jakg gramatyka pelni w jezyku, nadajac mu okreslony sens (Tayack, Tobin, 1994).
Bez gramatyki niemozliwe jest przeciez zrozumienie wypowiadanych stow, ktore,
pozbawione logiki, brzmig betkotliwie. Podobnie jest ze szkota; bez fizycznej przestrzeni
szkolnej, trudno o niej mysle¢, a jeszcze trudniej ja zrozumie¢. Okazuje si¢ bowiem, ze
nie jest ona taka, jak ,,by¢ powinna”, ta, ktérg znamy od zawsze, i ktora, jako jedna z
nielicznych instytucji spotecznych (obok wiezien 1 szpitali psychiatrycznych),

pozostawata niezmienna na przestrzeni dekad (Foucault, 2021).

Czym wigc jest kultura edukacji szkolnej bez przestrzeni szkolnej i jak ona
funkcjonuje? W jaki sposob ksztattuje si¢ relacja uczen-nauczyciel, zwana stosunkiem
pedagogicznym, w formule zdalnej? Jaka role (jesli w ogdle) odgrywaja szkolne rytualy
bez przestrzeni szkolnej? Czy mozna moéwi¢ o jakosciowej zmianie kultury edukacji
szkolnej w formule zdalnej, w obecnosci zaposredniczonej, w pordéwnaniu do jej
odpowiednika w formule stacjonarnej, w ktorej aktorzy szkolni przebywaja w fizycznej

wspotobecnosci (Giddens, 2003)?



Niniejsza opowies¢ sktada si¢ z trzech czgéci: teoretycznej, metodologicznej i
empirycznej, zamknigtych w sze$ciu rozdziatach. W czesci teoretycznej, zamieszczonej
w dwoch pierwszych rozdziatach, zawarte zostaly tresci porzadkujace kluczowe definicje
1 kategorie zastosowane w tej pracy, jak rowniez teorie socjologiczno-pedagogiczne,

stuzace analizom oraz interpretacji badan.

Rozdzial pierwszy jest rozdziatem porzadkujacym; stanowi bowiem analize
etymologiczng podstawowych poje¢, do ktoérych naleza: szkota, edukacja, edukacja
szkolna, edukacja zdalna oraz kultura edukacji szkolnej, w celu wyostrzenia i
dookreslenia ich znaczenia dla analizy 1 interpretacji danych empirycznych,
przedstawionych w dalszej czgéci pracy. Ponadto, zostata w nim zaprezentowana
metafora bazowa, stanowigca trzon wszelkich dalszych rozwazan teoretycznych, nadajac

im epistemologiczny azymut.

Rozdzial drugi zostal pos§wigcony analizom stricte teoretycznym, ukazujacym
kulture edukacji szkolnej przez pryzmat (uzupetiajacych si¢ w kontekscie proponowanej
narracji) trzech filaréw teoretycznych: teorii strukturacji Anthonego Giddensa, teorii
dramaturgicznej Ervinga Goffmana oraz kategorii stosunku pedagogicznego Floriana
Znanieckiego. Dodatkowo, teoretyczne tlo dopetniaja watki zaczerpnigte z tworczosci
interakcjonistow takich jak Phil Jackson, Roland Meighan, Peter McLaren i Peter Woods
dotyczace miedzy innymi ukrytego programu szkoly oraz szkolnych rytuatow

podtrzymujacych definicje¢ szkolnej sytuacji.

Trzeci rozdzial to rozdzial metodologiczny, ktory traktuje o osadzeniu moich
badan w orientacji jako§ciowej oraz o zakorzenieniu ich w paradygmacie interakcjonizmu
symbolicznego, wywodzacym si¢ z podejscia interpretatywnego. W ramach tego
podejscia jako badaczka koncentruje si¢ na sposobach interpretowania rzeczywistosci
przez aktorow szkolnych postrzeganych jako podmioty dziatajace, ktére definiujg szkolng
rzeczywisto$¢ nadajac jej wlasne, subiektywne znaczenia i1 konstruujg wtasne dziatania
na podstawie nieustannych negocjacji z innymi aktorami szkolnymi. Wreszcie,
prezentuj¢ strategi¢ badawcza oparta na metodzie etnograficznej z wykorzystaniem

technik jakosciowych.

Na czgs$¢ empiryczng skladaja si¢ kolejne dwa rozdziaty: czwarty i piaty,
stanowigce zaro6wno analiz¢ oraz interpretacj¢ danych zastanych, jak réwniez wyniki

zaangazowanych badan ,,w terenie”.



Rozdzial czwarty dostarcza informacyjnego kontekstu dla rozdziatu piatego.
Deliberuj¢ w nim o rzadowych regulacjach i problemach zwigzanych z wdrazaniem
edukacji zdalnej w Polsce oraz Wielkiej Brytanii, ukazujac perspektywe brytyjskich i
polskich interesariuszy edukacyjnych (ucznidéw, nauczycieli, lideréw oraz rodzicow) w
czasie pandemii oraz ich do$wiadczenie edukacji zdalnej. Poddaj¢ w nim réwniez pod
dyskusj¢ rozmaite wyzwania i paradoksy dotyczace funkcjonowania polskiego i
brytyjskiego szkolnictwa, jakie wytonity si¢ w bezprecedensowym czasie globalnego

rozprzestrzeniania si¢ wirusa SARS-CoV-2.

Piaty rozdziat przedstawia interpretacj¢ materialu empirycznego ukazujacego
procesy edukacyjne w ramach edukacji zdalnej w dwodch $rodowiskach spoteczno-
kulturowych w Polsce i Wielkiej Brytanii. Zostal on podzielony na pig¢ czgsci,
wylonionych w toku analiz teoretycznych, skupiajacych si¢ wokot interakcji aktorow
szkolnych, definicji sytuacji szkolnej, rytuatléw szkolnych, stosunku pedagogicznego
oraz jawnego 1 ukrytego programu szkoly. Kategorie te stanowig rodzaj elementow, ktore
wytworzyly pewna kulture ,,bycia w szkole” zdalnej rdznigcej si¢ stopniem alienacji
komunikacyjnej (Giddens, 2003: 251) aktoréw szkolnych w zaleznosci od jej formuly

synchronicznej badz asynchroniczne;.

W rozdziale szostym, podsumowujacym, zaprezentowane zostaly wnioski
ptynace z przeprowadzonych w toku badan analiz oraz interpretacji empirycznych.
Ponadto, zawiera on kilka refleksji, a takze pytan ,,na przyszto$¢” i ,,0 przyszto$¢”
edukacji, ktore wylonily si¢ w zarowno w trakcie, jak i po zakonczeniu procesu

badawczego.
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Rozdzial 1
Edukacja szkolna (schooling) — czyli co?
1.1. Pojecia porzadkujace w ramach obszaréow problemowych

1.1.1. Szkola a edukacja szkolna (ujecie etymologiczne szkoly i edukacji)
Deliberacje na temat edukacji szkolnej (angielskiego schooling’u) nalezatoby

rozpoczac¢ od powrotu do zrodet w sensie etymologicznym. Odstania on bowiem jedng z

kluczowych kwestii dla podjetego tematu, mianowicie, definiuje znaczenie szkoty i

edukacji, wpisujac sig jednoczesnie w optyke badawcza przyjeta w niniejszej rozprawie.

Szkola

Niebagatelnym jawi si¢ w tym kontekscie fakt, ze tacinska schola (szkota) w
pierwszej kolejnosci oznacza ,,czas wolny”, ,,czas spedzony na odpoczywaniu”. Inne
przypisywane jej znaczenia to ,nisza w tazni, w ktorej czekano na kapiel lub
odpoczywano po kapieli”, gdzie podejmowano rozmaite tematy do rozméw (co thumacza
dodatkowe okreslenia tego stowa, takie jak ,,sala”, , klub”) (Narodowe Centrum Kultury,
2020). (Nie)trudno sobie zatem wyobrazi¢, ze schola nie byla wcale konkretnym,
fizycznym miejscem do nauki (co niejednokrotnie stoi w opozycji ze wspdiczesnym
sposobem myslenia o szkole, w zwigzku z czym czytelnik moze w tym miejscu odczué
semantyczny zgrzyt), ale przede wszystkim byta miejscem spotkan, co wigcej, w
pierwszej kolejnosci oznaczata samo spotkanie. Niezwykle wymownym znaczeniem tego
stowa, wywodzacym si¢ od staroholenderskiego stowa scole, ktore z czasem ewoluowato
w schole jest okre$lenie ,tawica ryb” lub tez ,stado zwierzat” (Online Etymology
Dictionary, 2023), ktore automatycznie implikuja, ze szkota jest czasem spgdzanym
wspolnie na réznych rodzajach aktywnos$ci, nieodzownie zaktadajac wspétobecnose.
Paradoksalnie, z etymologicznego punktu widzenia, szkota nie ma zatem wiele
wspolnego z uczeniem si¢, nabywaniem wiedzy, czy tym bardziej, zdawaniem
egzamindw, zgodnych z potocznie przyjetym o niej mysleniem. Szkota, lub tez bycie w
szkole, polegaty przede wszystkim na spedzaniu wspolnie czasu: na konwersacjach, na

poznawaniu innych uczestnikow spotkan, na nawigzywaniu relacji.

Co ciekawe, perspektywa szkoly opartej na spotkaniu i nawigzywaniu relacji w
oderwaniu od specjalnie przeznaczonego do tego celu miejsca stoi niejako w opozycji do
nowoczesnego sposobu myslenia o szkole masowej, ktorej emblematem jest klasa

szkolna czy budynek szkoly. Ujecie to odgrywa jednocze$nie niebagatelng role w

11



kontekscie prowadzonych przeze mnie rozwazan nad zdalng edukacja szkolna, gdyz jest
ona w swej istocie pozbawiona tego najbardziej fundamentalnego, fizycznego atrybutu
szkolnictwa, jakim jest budynek szkolny. Z drugiej strony, nieco paradoksalnie i kontr-
intuicyjnie, do$wiadczenie edukacji zdalnej sprawilo, ze w sposéb bardziej wyrazisty
wylonily si¢ immanentne cechy szkoly, i tym samym, kultury edukacji szkolne;j,
odbywajacej si¢ w kontakcie bezposrednim w budynkach szkolnych; im roéwniez zostata

poswigcona badawcza uwaga w dalszej czgsci opowiesci.

Edukacja

Kilka stow o etymologicznej istocie edukacji. Stowo to pochodzi z tacinskiego
»educatio; od: educare oznaczajacego karmi¢, hodowaé, opiekowaé sig; takze od:
educere — wyprowadzi¢, wydoby¢, podnosi¢, wychowac; lub od: edocere — gruntownie
naucza¢, wyuczac¢) — wyprowadzanie kogo$ ze stanu gorszego do lepszego, wyzszego,
podnoszenie wzwyz (niem. erziehen, franc. élever). Innymi stowy, edukacja to ogo6t
zabiegdw zmierzajacych do przeksztalcenia czlowieka, wyprowadzenia go ze stanu
natury do stanu dojrzatego cztowieczenstwa; to rowniez pomoc udzielana rozwijajacej
si¢ osobie, majaca na celu zaktualizowanie jej zdolnosci zyciowych (fizycznych,
intelektualnych, estetycznych, moralnych i religijnych) w kierunku pelnej dojrzatosci,
ukazanej w ideale wychowawczym” (Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu: 1,
dostep: Powszechna Encyklopedia Filozofii (wersja dla WWW) (ptta.pl)). Mariusz
Dembinski dopowiada rowniez, ze educare oznacza ,,site formutujaca i przeksztatcajaca”
(Dembinski, 2012:15), akcentujac tym samym wychowawczy aspekt edukacji. Z
przytoczonych definicji wytania si¢ wigc zasadniczy wniosek, ze edukacja moze by¢
rozumiana trojako: jako nauczanie (przekazywanie wiedzy), jako uczenie si¢ (nabywanie
wiedzy) oraz jako wychowanie (ksztattowanie pozadanych postaw i zachowan) (Wielki
Stownik Jezyka Polskiego, 2017). Niemniej, nie ogranicza si¢ ona wylacznie do
przestrzeni szkolnej. Edukacja moze odbywa¢ si¢ w dowolnym miejscu i o0 dowolnym

czasie, co zasadniczo odr6znia jg od edukacji szkolne;.

Edukacja szkolna (schooling)

Zwigzek szkoly 1 edukacji wydaje si¢ oczywisty; szkota jest miejscem, w ktorym
odbywa si¢ proces ksztatcenia jednostek na poziomie przekazywania/nabywania wiedzy
oraz rozwijania okreslonych postaw i $wiadomosci (w wymiarze wychowawczym).
Edukacja szkolna zatem, znana w $wiecie anglosaskim jako ,schooling”, w

przeciwienstwie do pozostatych rodzajow edukacji, jest ograniczona czasem i miejscem,
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w zwigzku z czym przybiera ona specyficzng forme i charakteryzuje si¢ okreslong
dynamika. Oczywiscie, nalezy pamigta¢, ze - jak udowadnialo wielu badaczy
spotecznych - edukacja szkolna jest réwniez procesem niezamierzonego i dziejacego si¢
niejako ,,przy okazji” formowania §wiadomosci, o czym doskonale przypomina pojecie
ukrytego programu (Jackson, 1968) (Meighan, 1993). Ma ona miejsce zarowno w klasie
szkolnej, gdzie nauczyciele przekazuja wiedze¢, uczniowie ja nabywaja, a w trakcie tego
procesu dokonuje si¢ strukturalnie uwarunkowana ,;reszta” w postaci ,,przemycania”
tresci zwigzanych z ukryta agenda szkoty, jak 1 poza klasa szkolng. Istotne z
wychowawczego punktu widzenia s3 rowniez interakcje z niepedagogicznymi
podmiotami szkolnymi, pracujacymi w bibliotece, na stoldwce czy w $wietlicy, gdyz
uczestniczac 1 tym samym, wspottworzac kulturg edukacji szkolnej, odgrywaja one

wazng role w procesie edukacji szkolnej ucznidéw i uczennic.

1.1.2. Edukacja zdalna (czy wciaz szkolna?)

Kategoria edukacji zdalnej zredefiniowata kilka istotnych aspektow edukacji
szkolnej, stanowigcych trzon kultury szkolnej, do ktoérych naleza system klasowo —
lekcyjny oraz interakcje pozalekcyjne aktoréw szkolnych z innymi podmiotami
szkolnymi (wlaczajac interakcje z niepedagogicznymi pracownikami szkoty). W wyniku
pandemicznych obostrzen, oba te aspekty kultury edukacji szkolnej zostaty
wyeliminowane, samoistnie zawgzajac pole badawczych eksploracji do interakcji,
majacych miejsce wylacznie w wirtualnej klasie. Wylania si¢ zatem pytanie o to, czy
mozna wcigz méwi¢ o edukacji zdalnej jako o edukacji szkolnej, skoro najbardziej
klasyczne cechy schooling’u, czyli bycia w szkole, takie jak miejsce i ramy czasowe,
znikajag z badawczego pola widzenia? Przyjeta w niniejszej pracy interpretatywna
perspektywa badawcza, zakorzeniona w interakcjonizmie symbolicznym, pozwala na
udzielenie twierdzacej odpowiedzi. Szkota, wszakze, mimo Ze oderwana od swej
fizycznej postaci, jest interpretowana jako ,przestrzen spotkania” pomiotéw
edukacyjnych, ucznidéw i nauczycieli, dla ktérych ,,bycie w szkole” oznacza bardziej niz
cokolwiek innego bycie w relacji, uczestniczenie w spotkaniu, czy tez bycie w okreslonej
sytuacji spotecznej, w ktorej ,,ludzie dziatajg i dostarczajg ustalonych zespotéw symboli,
poslugujac si¢ nimi, oraz interpretujac owa sytuacj¢” (Blumer, 1984:83). W
konsekwencji, niezaleznie od tego czy zaj¢cia szkolne odbywaja si¢ realnie, czy
wirtualnie, stanowig one sytuacj¢ szkolng, sytuacje, w ktorej aktorzy spoleczni

(uczniowie 1 nauczyciele) maja wzgledem siebie obowiazki i oczekiwania w mysl
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stosunku pedagogicznego, a takze sposoby ich egzekwowania (blumerowskie ,,zespoty
symboli”) w postaci chociazby oceniania, ktore cementujg niejako ,,szkolnos¢” sytuacji,

potwierdzajac tym samym jej definicj¢, pomimo jej zdalnego charakteru.

1.2. Szkola jako spotkanie — metafora bazowal (Turner, 1982)

Bazg wyjsciowa dla niniejszych rozwazah stanowi metafora szkoty jako
spotkania, wskazujaca na osadzenie podjetej przeze mnie problematyki w tradycji
interakcjonizmu spotecznego, bedacego osig proponowanych interpretacji i rozwazan.
Erving Goffman uwazat spotkanie za ,,najmniejszy element porzadku interakcyjnego”
(Sztompka, 2021:93) interakcje za$, postrzegal jako ,wzajemny wpltyw jednostek
znajdujacych si¢ w swojej bezposredniej, fizycznej obecnosci na swe postepowanie”
(Sztompka, 2021:93). Interakcja natomiast, wedtug Goffmana, wystepuje pod dwoma
postaciami: interakcji zogniskowanej (kiedy partnerow faczy wspolny przedmiot
zainteresowania), oraz niezogniskowanej (gdy przedmiot zainteresowania stron jest

randomowy i efemeryczny).

Podazajac za mysla amerykanskiego ,,socjologa — impresjonisty” (Turner, 1998),
metafore szkoty jako spotkania mozna rowniez okresli¢ jako metaforg interakcji
zogniskowanej, w ktorej ucznia i nauczyciela taczy z jednej strony potrzeba i obowigzek
uczenia sig, z drugiej za$, potrzeba i obowiazek nauczania. Ow zogniskowany rodzaj
interakcji, podczas ktorej uczestnicy procesu edukacyjnego wchodza ze soba w
specyficzng relacje, zostal niegdy$ okreslony przez Floriana Znanieckiego mianem
,»stosunku pedagogicznego” (Znaniecki, 2001). Relacja ta polega na prostym, cho¢
krytykowanym od dawna (Dewey, 1990b), (Ligthart, 2011) zatoZeniu, Ze rolg nauczyciela
jest nauczaé, przekazujac wiedze, zadaniem uczennic i uczniow zas, t¢ wiedz¢ nabywac,
uczy¢ si¢. W zwiazku z tym, odpowiedzialno$cia za wyniki procesu edukacyjnego
obarcza si¢ nauczycielki i nauczycieli, ktérych podstawowym i pierwszym obowigzkiem
jest przekazanie uczniom wiedzy. Przyswojenie jej z kolei, weryfikuje si¢ za pomoca
egzamindw 1 ocen, stanowigcych wymierny rezultat pracy: w pierwszej kolejnosci
nauczyciela, w drugiej za$, ucznia. Dodatkowo, w celu uzyskania pozadanych rezultatow,
nauczyciel ma do dyspozycji repertuar zachowan, ktore petnig funkcje srodkow kontroli
wobec ucznidw, w postaci oceniania (przystowiowa dwodja z zachowania w celu

przywotania ucznia ,,do porzadku” i zmuszenia go do przyj¢cia postawy uleglosci),

! Victor Turner, 1982, From Ritual to Theatre the Human Seriousness of Play, Theatre Communications
Group Inc.U.S.
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wywotywania do odpowiedzi, przywotywania do tablicy, wstawiania uwag do dziennika,
odsytania uczniéw do gabinetu dyrektorki/ dyrektora czy zatrzymywania wychowankow
w czasie przerwy. Catly ten repertuar zachowan, ktéry mozna przyrowna¢ do swoistego
mechanizmu kontroli, stanowi niejako or¢z nauczyciela w walce o utrzymanie definicji
sytuacji szkolnej (Goffman, 1959), ktéra manifestuje si¢ w owym specyficznym stosunku
pedagogicznym. Cytujac samego Goffmana nalezy zaznaczy¢, ze sytuacja spoleczna (w

tym przypadku sytuacja szkolna) to:

,P0 pierwsze, Srodowisko dostepne osobom znajdujacym si¢ w bezposrednim

sasiedztwie, obok siebie, czy tez w zasiegu percepcji zmystowe;.

Po drugie, $rodowisko fizyczne, pewien kawatek przestrzeni, ktérego zasieg

wyznaczajg percepcje uczestnikow zgromadzenia lub spotkania.

Po trzecie, uczestnicy sg wspotobecni, czyli odnoszacy si¢ do siebie, chocby poprzez

wymiang spojrzen lub nieche¢ do natarczywego przygladania si¢ komus.

Po czwarte, sytuacja ma swdj czas trwania, zaczyna si¢, gdy aktorzy percypuja innych
aktoréw 1 zachodzace wydarzenia, czyli wlasne $rodowisko w modus wzajemnego
monitorowania, a konczy, gdy opuszczaja je inne osoby, znajdujace si¢ w sasiedztwie

aktora.

Po piate, wzajemny monitoring odbywa si¢ wedtug pewnych regut, konwencji i zasad,
ktore organizuja bezposrednig styczno$¢ aktorow w interakcji, wytyczaja stosowne
sposoby postgpowania, okazywania szacunku, komunikowania si¢, czyli modalnosci
mozliwej spolecznie i1 sankcjonowanej kulturowo wspotobecnosci interakcyjnej”

(Goffman, 1964: 133, za Manterys, 2008: 20).

Z przytoczonej definicji sytuacji spolecznej wynikaja dwa (nie)oczywiste w dobie
upowszechnienia edukacji zdalnej uwarunkowania: miejsce oraz czas. Sytuacja
spoteczna, analogicznie, sytuacja szkolna, odbywa si¢ bowiem w okreslonym miejscu (w
klasie szkolnej) oraz w danym czasie (podczas tzw. lekcji trwajacych zazwyczaj
czterdziesci pig¢ minut). Niemniej, z chwilag wprowadzenia masowej edukacji zdalnej
spowodowanej wybuchem pandemii COVID-19, logika sytuacji szkolnej ulegta
catkowitemu (w przypadku edukacji asynchronicznej) lub cze$ciowemu (w sytuacji
edukacji synchronicznej) zachwianiu, a w konsekwencji, przedefiniowaniu, gdyz czas i

miejsce przestaty odgrywac kluczowa rolg w procesie edukacji szkolne;.
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Ponadto, Goffman przyréwnuje sytuacj¢ spoteczng do ,,naturalnego teatru, w
ktorym odgrywa si¢ i odczytuje wszelkie cielesne pokazy” (Goffman, 1983:4). Logike
funkcjonowania tego teatru wyznaczaja tzw. poznawcze Sposoby rozpoznawania
sytuacji, jak wyjasnia Aleksander Manterys, okre$lane przez oczekiwania i normy
(Manterys, 2008: 22). Dzicki tym konwencjom 1 regutom charakterystycznym dla
okreslonych sytuacji spolecznych mozliwa jest identyfikacja interakcyjnego ,,tak by¢
musi” (Manterys, 2008: 22). Zatem aktorzy szkolni, uczniowie i nauczyciele, dziatajg w
ramach pewnych konwencji o charakterze kulturalno-strukturalnym, narzucajacych owo
,tak by¢ musi” (Manterys, 2008: 22) oraz zgodny z nim modus operandi w przestrzeni
szkolnej. Pytanie zatem, czy modyfikacja dwoch kluczowych czynnikéw warunkujacych
sytuacje¢ szkolng — czasu i miejsca, przyczyni si¢ do kulturalno-strukturalnej zmiany
dotychczasowej konwencji szkolnej, ktéra w wyniku zmiany ,,maszynerii interpretacji”’
(Manterys, 2008: 20) sytuacji szkolnej przez aktorow spotecznych przedefiniowataby
istniejgcg dotad konwencje szkolna, a w konsekwencji co$, co Goffman okresla mianem
L2ramy” (Goffman, 1990)? Co ciekawe, sytuacja pandemii COVID-19 okazata si¢
bezprecedensowa w tym znaczeniu, ze na okreslony czas catkowicie zmienita kontekst
spoteczny, dlatego ze, jak podkresla Manterys, ,aktorzy zazwyczaj reprodukuja
spotecznie dostepne definicje, a nie tworza ich od nowa z powodu ustrukturyzowanego
kontekstu spotecznego” (Manterys, 2008: 20). W obliczu pandemii, kontekst ten ulegt
catkowitej zmianie, dlatego tez doswiadczenie edukacji zdalnej mogto by¢ postrzegane
jako realna szansa na przedefiniowanie sytuacji szkolnej, czyli zmiang¢ goffmanowskiej
ramy funkcjonowania szkotly, a wraz z nig, jako$ciowa zmiang¢ funkcjonowania aktorow

szkolnych.

1.2.1. Szkola — spotkanie uwarunkowane miejscem

Nalezy w tym miejscu wspomnie¢ o tzw. oczywistych oczywisto$ciach, ktore,
pomimo swojego truistycznego charakteru, pelnia w owym wypadku funkcje
porzadkujaca w odniesieniu do teorii definiujacych siatke pojeciowa. W literaturze
przedmiotu kategorii miejsca pos§wiegca sie wiele uwagi, poddajac ja licznym analizom w
dziedzinach takich jak, miedzy innymi: filozofia (Mendel, 2018), antropologia (Burszta,
1998), psychologia (Hall, 1997), socjologia (Giddens, 2003) (Foucault, 2003) oraz
pedagogika (Tayack, Tobin 1994). W konteks$cie badan przeprowadzonych na potrzeby
tej rozprawy, interesuje mnie szczegdlnie ujecie socjologiczno-pedagogiczne, ku

ktéremu zwracam badawcza uwage.
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Anthony Giddens przyréwnuje szkot¢ do ,lokalu” (Giddens, 2003: 179),
bedacego siedzibg organizacji spotecznej (szkolnictwa), ktéra wyznaczaja trzy
parametry: ,,rozktad w czasie i przestrzeni zachodzacych w niej spotkan, jej wewngtrzna
rejonizacja oraz kontekstualno$¢ wyroznionych rejonéw” (Giddens, 2003: 179). Szkota
jako miejsce stanowi bowiem autonomiczng przestrzen, odseparowang od jakichkolwiek
zewngtrznych interakcji, ktore moglyby zakloci€ jej czasoprzestrzenny tad. Dzigki temu
odizolowaniu od reszty $wiata, mozliwe jest przeprowadzenie seryjnych spotkan, w
ktorych uczestnicza aktorzy szkolni: uczniowie i nauczyciele. Ponadto, w samej szkole
istnieje wewngtrzny podziat przestrzeni na klasy, ktéry wzmaga poziom kontroli
uczestnikow tej przestrzeni, nadajac jej dyscyplinarny charakter (Giddens, 2003:180).
Ten ostatni znajduje swoj wyraz zarowno w architekturze budynkow szkolnych, jak i w
samym zagospodarowaniu przestrzeni klasowej, w ktorej tawki ustawione sg rzedami, a
przestrzenne usytuowanie nauczyciela i ucznidéw wskazuje na dominujaca role tego
pierwszego. Watek przestrzeni i jej funkcji dyscyplinujacej porusza takze Michael
Foucault, ktory w swych dociekliwych analizach zwraca uwagg na pewien istotny niuans,
mianowicie, fakt, ze przestrzen dyscyplinarna wywodzi si¢ nie tyle z kawatka przestrzeni
jako takiej, ale raczej z jej organizacji i usytuowania (Foucault, 1993). Giddens uzupelnia
te perspektywe wyr6zniajac takie cechy przestrzeni dyscyplinarnej jak: ,.linie, kolumny,
odstepy miedzy lokalami odgrodzonymi $cianami” (Giddens, 2003: 192), czego wyrazng
egzemplifikacje stanowig klasy szkolne, o identycznych rozmiarach oraz takim samym
zagospodarowaniu przestrzeni, w ktorej fawki ustawione s3 w kolumnach po linii prostej,
w rownych odleglo$ciach od siebie. Innymi stowy, nieco bardziej metaforycznie,
przestrzen szkolng, a $cislej, klase szkolng mozna przyrownaé do ,,pojemnika wiadzy
dyscyplinarnej” (Giddens, 2003: 180), w ktérym, poprzez klasowa scenerie, oraz dzigki
wspotobecno$ci ucznidow oraz nauczyciela, odbywa si¢ proces dyscyplinowania,
okreslony przez Giddensa mianem ,.tresury potulnych ciat” (Giddens, 2003: 180). Nalezy
roéwniez pamigtaé, ze to co si¢ dzieje w ,,pojemniku wladzy” pozostaje stosunkowo
autonomiczne wobec wszelkich zewnetrznych instytucji kontrolujacych (Giddens, 2003:

183).

Ten dyscyplinujacy charakter klasy szkolnej jako miejsca nie jest niczym innym
jak $rodkiem kontroli, pewnego rodzaju no$nikiem wtadzy, ktory skutecznie utrzymuje
uczniéw w czasoprzestrzennych ryzach szkolnych (Giddens, 2003: 180). Dyscyplina jest

bowiem sposobem generowania wtadzy, zalezacym w duzej mierze od ulegtosci ucznidéw,
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ktora z kolei nie jest oczywista do wyegzekwowania. Dlatego tez, celowo zaaranzowana
przestrzen szkolna ma sprzyja¢ utrzymaniu nauczycielskiej dominacji, poprzez jej
dyscyplinujacy charakter, umozliwiajacy nauczajagcemu kontrole nad tym, co dzieje si¢
w odseparowanym i zamknigetym wycinku przestrzeni, jaka stanowi klasa szkolna. Zatem,
spotkania aktorow szkolnych we wspotobecnosci uwarunkowane sa miejscem o wyraznie
,przemyslanej organizacji” (Giddens, 2003: 181), narzucajacym definicj¢ szkolnej
sytuacji, ktéra wymaga od uczniéw postawy podporzadkowania przejawiajacego si¢ w
wypetnianiu instrukcji oraz respektowania szkolnych zasad, nauczyciele zas,
zobowigzani sg do przekazywania wiedzy oraz, a moze nade wszystko, obarczeni sg
odpowiedzialnoscig za utrzymywanie porzadku w klasie, ktory z kolei umozliwia im
skuteczne ,,nauczanie” ucznidw, z czego ostatecznie sg rozliczani. Reasumujac, miejsce,
w tym przypadku klasa szkolna, z uwagi na wspotobecnos¢ aktoréw szkolnych oraz ich
przestrzenne stloczenie, sprzyja nadzorowi spolecznemu i tym samym, ulatwia

nauczycielom kontrol¢ nad uczniami.

1.2.2. Szkola — spotkanie uwarunkowane czasem

Anthony Giddens wymienia dwie instytucje o najwyzszym wskazniku dyscypliny
wynikajacej z kontroli nad czasem i przestrzenia: instytucje koscielne (klasztory) oraz
instytucje wojskowe (armie) (Giddens, 2003: 1999). Nie ulega jednak watpliwosci, ze
instytucje szkolne réwniez zaliczaja si¢ do tego grona, zaréwno pod wzgledem
wspomnianego wczesniej podziatu przestrzeni, jak i skrupulatnego zarzadzania czasem,
mimo ze w nieco mniejszym stopniu, z uwagi na temporalno$¢ chodzenia do szkoty
(spedzania w niej wylacznie okreslonej liczby godzin w ciggu dnia w odroznieniu od
instytucji koscielnych czy wojskowych, w ktorych aktorzy spoteczni przebywaja na czas
nieokreslony lub okreslony, lecz ciagly). To wiasnie owe ,,czasoprzestrzenne tory”
(Giddens, 2003: 178), po ktorych poruszaja si¢ uczniowie, nauczyciele i pozostaty
personel szkolny, stanowig fundament wspotczesnego szkolnictwa. Czas i zasady z nim
zwigzane stanowig bowiem rodzaj ,,ukrytego jezyka szkoty” (Korzeniecka-Bondar, 2021:
135), ktéry w sposob (nie)dostrzegalny wyznacza dynamike funkcjonowania aktorow
szkolnych. Co wigcej, reguty zwigzane z j¢zykiem czasu ,,stanowig zrodto doswiadczen
ksztaltujacych wzory myslenia, odczuwania i zachowania wszystkich podmiotow
szkolnej codziennos$ci” (Korzeniecka-Bondar, 2021: 135 por. Hofstede 2000: 38-39).
Mozna wigc skonstatowaé, ze skrupulatna regulacja czasu w szkole przyczynia si¢ do

sposobu, w jaki aktorzy szkolni funkcjonuja w tej przestrzeni na poziomie mentalnym,
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emocjonalnym i behawioralnym. Temporalno$¢ szkoty i reguty z nig zwigzane jawig si¢
zatem jako no$niki dyscypliny szkolnej, ktére wyrazaja si¢ migdzy innymi w
powtarzalno$ci codziennych czynnos$ci oraz rutynowych postaw. Giddens nie pozostawia
ztudzen, co do faktu, ze kontrola czasu jest cechg charakterystyczng wszelkiej biurokracji
(Giddens, 2003: 197), gdyz ,,czas jest podstawg wyrachowanego stosowania wiadzy
administracyjnej” (Giddens, 2003: 180). W rezultacie, podmioty szkolne
podporzadkowuja si¢ dyscyplinie na jaki$§ okres, oczekujac po jego uptynigciu, ze ,,w

nagrodg¢” za okazang subordynacje zostang z tejze dyscypliny zwolnione (Giddens, 2003).

Nalezy zauwazy¢, ze szkolny mechanizm podziatu czasu ma wymiar wewngtrzny
1 zewnetrzny. W pierwszym przypadku, podziat czasowy odbywa si¢ podczas pobytu
uczniow w szkole, kiedy godzina lekcyjna jest okresem wzmozonej dyscypliny
wyrazonej w rytuatach oraz oczekiwaniach wynikajacych ze stosunku pedagogicznego,
podczas gdy przerwa jest pewnego rodzaju nagroda za wysitek, jest czasem zwolnienia z
uczniowskiego obowigzku i chwila odpoczynku od klasowego rezimu. Wymownym
wydaje si¢ w tym kontek$cie rytuat zatrzymywania wychowankow w klasie podczas
przerwy, stanowiacy niejednokrotnie ,,kare” za niewywigzanie si¢ z obowiazku bycia
przyktadnym uczniem w czasie zaje¢. Jest on, wszakze, wyrazng egzemplifikacja
dyscyplinarnego i1 zarazem rytualnego charakteru szkoly jako instytucji, w ktorej
dyscyplina jest $cisle zwigzana z zarzadzaniem czasem i wyrazona w okreslonych
zasadach; przestrzeganie ich jest nagradzane (oprocz dobrych ocen, uczniowie otrzymuja
réwniez nagrode o charakterze czasowym, na przyktad dodatkowych kilka minut w
ramach lekcji na dowolnie wybrang przez ucznia aktywnos¢: czytanie dla przyjemnosci,
edukacyjna gre komputerows itd.), lamanie za$, skutkuje brakiem mozno$ci odetchnigcia,
wrecz przeciwnie, oznacza konieczno$¢ dalszego poddania si¢ zabiegom dyscyplinarnym
zwigzanym z czasem, takim jak chociazby utrata przerwy, w celu wywigzania si¢ z
uczniowskiej powinno$ci nabywania wiedzy lub wykazywania si¢ okreslong postawg. W
konsekwencji, uczen skazany jest na dalsze przebywanie w klasowej scenerii, podczas
gdy pozostali moga przez chwile odetchna¢ na tzw. zapleczu (Giddens, 2003), czyli poza
klasa szkolng.

Nalezy pamigtaé, ze $wiat szkolny funkcjonujacy w systemie klasowo-lekcyjnym
jest $wiatem silnie zreifikowanym; oznacza to, ze aktorzy szkolni czgsto zapominajg o
stopniu, w jakim jest on ludzkim wytworem (Witkowski, Giroux, 2010: 393). W tej

zreifikowanej rzeczywistosci szkolnej, czterdziestopigciominutowa lekcja jest czasem
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kluczowym, nadajacym sens ,.chodzeniu do szkoly”, czasem bez ktérego szkota
zwyczajnie nie mialaby racji bytu. W zwigzku z tym, zaré6wno uczniowie, jak i
nauczyciele zobowigzani sg wykorzysta¢ go jak najlepiej, trwonienie zaj¢¢ szkolnych jest
niedopuszczalne, bo niezgodne z definicja szkolnej sytuacji. W rezultacie, kazda
zmarnowana minuta lekcyjna musi (a przynajmniej powinna) by¢ przez ucznia
(nauczyciela niekoniecznie, gdyz wynika to z relacji wladzy) ,,sptacona” w czasie
przerwy. Co ciekawe, zatrzymywanie uczniow pomig¢dzy zajeciami ma miejsce nie tylko
w sytuacji, kiedy nie wykonali oni dostatecznej ilosci pracy w czasie godziny lekcyjnej
w zwigzku z czym, muszg t¢ prace nadrobié; dzieje si¢ tak rowniez w przypadku uczniow,
ktorzy swoim zachowaniem i postawa nie spehnili kryterium ,,dobrego ucznia”, stuzacego
utrzymaniu rytualnego porzadku szkolnego, zwanego inaczej bezpieczenstwem
ontologicznym (Giddens, 2003). Mtody czlowiek wchodzi bowiem w role ,,dobrego
ucznia” wowczas, gdy pracuje podczas zaje¢ lekcyjnych i1 ,,w nagrod¢” odpoczywa w
czasie przerwy. Natomiast, wychowanek, ktory nie wywigzuje si¢ ze swej roli nalezycie,
nie moze otrzymac tej cennej nagrody, poniewaz bytoby to niesprawiedliwe, to znaczy

niezgodne z logika szkolnego porzadku.

W tym znaczeniu, obok fizycznej przestrzeni, czas pelni funkcje dyscyplinujaca
w szkole. Peter McLaren, w swych analizach nad interakcjami rytualnymi, wyjasnia
proces uczestniczenia w scenerii klasowej nazywajac go ,stanem uczniowskim”
(McLaren, 1999: 90). Podkresla on wysoka konwencjonalno$¢ i niskg intensywno$¢
emocjonalnych przezy¢ charakterystyczng dla tego stanu, ktéry ,,ujednostajnia wpltyw
czasu w ramach powtarzajacych si¢ segmentoOw (...) bez mozliwosci wptywania na
charakter danej roli” (Witkowski, Giroux, 2010: 391). Ponadto, kanadyjski badacz
dokonuje czasowego rozbioru szkolnego dnia, podajac w przyblizeniu liczbe minut, ktora
uczniowie spedzaja w rdéznych stanach interakcyjnych. Sposréd czterech
sformutowanych przez McLarena stanéw: ulicznego, uczniowskiego, podniostego oraz
domowego, uczniowie sp¢dzali §rednio 298 minut w stanie uczniowskim (ktory nigdy nie
wystepowal w niezakloconej formie ze wzgledu na rytuaty oporu w czasie lekcji), 76
minut uplywato im w stanie ulicznym, i tylko 4 minuty spedzali w stanie podniostym
(McLaren, 1999: 100). Z jego obserwacji wynika zasadniczy wniosek: czas szkolny jest
W przewazajacej mierze czasem rytualnym — czasem odgrywania rol w klasowej scenerii,
co istotne, bez mozliwos$ci wptywania na ich charakter. Role ucznia i nauczyciela sa

rolami oczywistymi, o tak silnej konwencjonalnosci, ze nie trzeba ich nikomu wyjasniac.
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W tym oto stanie, okreslonym przez McLarena mianem stanu uczniowskiego, mtodzi
ludzie spedzaja zdecydowanag wigkszo$¢ czasu szkolnego, ktory zostal w ten sposob
zagospodarowany celowo, aby po pierwsze, podtrzymywaé dyscyplinujacy charakter

rzeczywistos$ci szkolnej, po wtore, wzmacnia¢ porzadek i cigglos$¢ szkolnego uniwersum.

Jezeli chodzi o szkolne uwarunkowania czasowe w wymiarze zewnetrznym,
wyrazaja si¢ one w jasnym podziale na czas szkolny i domowy (pozaszkolny), kiedy to
uczniowie po dniu spedzonym w szkolnych murach, udaja si¢ na mniej lub bardziej
zastuzony odpoczynek do domu. Podzial ten stanowi kluczowy punkt demarkacyjny
migdzy domem/czasem wolnym a szkola, akcentujac jednoczeénie fakt, ze srodowisko
domowe stanowi zupelnie inng ,,czasoprzestrzen”. Nie oznacza to, ze nie jest ono (lub nie
moze by¢) miejscem do nauki, wrecz przeciwnie. Uczenie si¢ w domu stanowi jednak
zupelnie inny rodzaj sytuacji spotecznej, w ktorej znika szkolna dyscyplina wyrazona w

stosunku pedagogicznym opartym na rytualnych interakcjach.

1.2.3. Szkola — spotkanie o rytualnym charakterze zdefiniowane przez
relacje pedagogiczng

Klasa szkolna jest miejscem spotkania aktorow szkolnych twarzg w twarz, jest
przestrzenig, w ktorej §cierajag si¢ $wiat ucznidow i $wiat nauczyciela, toczac nieustanng
walke o dominacj¢ — Goffman powiedzialby, ze bdj toczy si¢ o narzucenie definicji
sytuacji. W zwiazku z tym, dla jej podtrzymania niezbedne jest postugiwanie si¢ pewnym
repertuarem rytualnych zachowan, pelnigcym funkcje srodka kontroli, umozliwiajacego
nauczycielowi panowanie nad zachowaniem uczniéw w okreslonych sytuacjach. Nalezy
jednak pamigtaé, jak przypomina Aleksander Manterys, przywotujac mysl Jerrego i
Smitha, ze ,,dopiero ratyfikowanie przez uczestnikow interakcji definicji sytuacji nadaje
jej wazno$¢/obowigzywalnos¢” (Manterys, 2008: 20 za David Jarry, Gregory Smith,
1976: 918-919). Zatem, stopien kontroli zalezy od aprobaty uczniéw wobec czynnosci
rutynowych, majacych miejsce w klasowej scenerii. Czynnosci te zostaty okreslone przez
Petera Woodsa jednymi z o$miu ,,strategii przetrwania” (Woods, 1990) nauczyciela w
klasie. Dzigki nim, jak przekonuje Andrzej Janowski, zwigksza si¢ bowiem wsrod
uczniéow ,,postuch wobec idei porzadku (...) tworzac ramy zapewniajace poczucie
bezpieczenstwa” (Janowski, 1995: 135). Bezpieczenstwo to ma charakter ontologiczny,
poniewaz wzbudza ono wsrodd uczestnikdw danej sytuacji spolecznej psychologiczne
poczucie ufnosci, wynikajace z jej powtarzalnosci, a takze osadzenia w czasie i

przestrzeni. Rutyna, bedaca podstawowym elementem codziennych praktyk spotecznych,
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jest nosnikiem tej ufnosci, wygaszajac niejako zrodla nieswiadomego napigcia,
wynikajacego z braku przewidywalnosci $wiata spotecznego do$wiadczanego przez

jednostki (Giddens, 2003: 22).

Anthony Giddens, konstatujac na temat rytuatéw, iz ,,petnig one ukryta funkcje
wzmacniania tozsamosci grupowej” (Giddens, 2003: 50), daje podstawy, by twierdzi¢, ze
rytuaty szkolne wzmacniajg tozsamo$¢ uczniow jako grupy, ktora funkcjonujac w dane;j
scenerii (klasie), zobowigzana jest zachowywac si¢ w okreslony sposob (zgodny z
definicja sytuacji szkolnej). W konsekwencji, dzigki czynnosciom rutynowym i
rytualnym zarazem, uczestnicy sytuacji szkolnej zyskuja poczucie specyficznego
porzadku, charakterystycznego tylko i1 wylacznie dla szkolnej czasoprzestrzeni,

wynikajace z przewidywalnosci tego mikro-$wiata.

Florian Znaniecki, starajac si¢ uja¢ specyfike owego mikro-uniwersum, postuzyt
si¢ metafora klasztoru, stwierdzajac: ,,Typowa szkola w czasie zaj¢¢ szkolnych jest — a
racze] by¢ usituje — klasztorem, do ktérego nie dochodza zadne odglosy $wiata
zewnetrznego, nic, co by moglo oderwa¢ uwage wychowankow lub wychowawcow od
zajec, ktore jej tre$¢ spoleczng stanowiag” (Znaniecki, 1958: 81). Bez watpienia, centrum
tej odizolowanej od reszty $wiata rzeczywistosci szkolnej stanowi, wspominana
wielokrotnie w tej pracy, relacja uczen-nauczyciel, zwana stosunkiem pedagogicznym
lub tez stosunkiem wychowawczym (Znaniecki, 1958). Jest to bowiem ,,schemat pewne;j
wspolnej sytuacji narzucany uczniowi i nauczycielowi” (Znaniecki, 1958: 190), podczas
ktérej nauczyciel zobowigzany jest przekaza¢ uczniowi pewne tresci, uczen zas, ma je
sobie przyswoié. Ten specyficzny stosunek nie ma miejsca nigdzie indziej w zyciu ucznia
1 nie jest zwigzany z zadnymi innymi sytuacjami majacymi miejsce poza szkola. Aby
uczen chciat ,,si¢ nauczy¢”, w ramach tego stosunku nauczyciel ma do dyspozycji szereg
srodkéw ,,psychologiczno-spotecznych w postaci przymusu moralnego i1 fizycznego,

nagrdd i kar, sposobodw obudzenia wspotzawodnictwa itd.” (Znaniecki, 1958: 191).

W drugiej dekadzie XXI stulecia przymus fizyczny nalezy rozumie¢ nie tyle jako
przemoc fizyczng w ramach kar cielesnych, stosowang niegdy$ w szkolach wobec
uczniéw na porzadku dziennym, ile jako wspomniane wcze$niej rytualty zwigzane z
zarzadzaniem czasem i ograniczaniem uczniowskiej wolnosci w postaci, na przyktad:
odbierania uczniom czasu wolnego mi¢dzy lekcjami, nakazywania pozostania w klasie w

czasie przerwy obiadowej, czasowe ograniczanie aktywnos$ci szkolnych, ktore sprawiaja
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im przyjemno$¢ (odsytanie na tawke w czasie zaje¢ z wychowania fizycznego za
niespetnianie kryterium dobrego ucznia), czy tez w skrajnych przypadkach, nakazywanie
pozostania w szkole po lekcjach (przystowiowe zatrzymanie ,,w kozie). Wszystkie te
zabiegi s3 niczym innym jak rytualami przedtuzania uczestniczenia wychowankow w
dyscyplinujacej przestrzeni szkolnej. Do $rodkéw przymusu moralnego nalezy natomiast
szeroko pojeta procedura oceniania, ktéra czesto petni funkcje rytualng, przywotujac
uczniow do porzadku w postaci rytualnego wystawienia oceny niedostatecznej czy
nagany z zachowania, lub przeciwnie, zach¢cajac do nauki i dobrego sprawowania
pochwatami, oceng bardzo dobra, plusami — jednym stowem, postugujac si¢ symbolami
wyrazajacymi ocen¢. Ponadto, rytualng cecha stosunku pedagogicznego jest takze jego
ucielesniony charakter, oznaczajacy, ze ,najdrobniejsze szczegdly postawy ciala i
ruchéw w klasie szkolnej nie sg przypadkowe (Goffman, 1990). W zwigzku z tym, w
ramach stosunku wychowawczego, uczen (jak i nauczyciel) zobowigzani sg zachowywaé
okreslong postawe ciata, mimike oraz sposoby postugiwania si¢ jezykiem, bedace zgodne

z definicja sytuacji szkolne;.

Jak zauwaza Andrzej Janowski, nauczyciel sprawuje wtadz¢ nad mowa, a w
konsekwencji, nad uczniami, gdyz tylko jemu wolno nadawa¢ ,meta-komunikaty”
(Janowski, 1995: 122), czyli wypowiada¢ si¢ na temat wypowiedzi innych. Tym
sposobem wychowawca nadaje ton, sterujac niejako konwersacja 1 tym samym
wyktadajac wilasng definicje sytuacji (Janowski, 1995: 129). Innymi stowy, nauczyciel
ustanawia reguly, gdyz jego wyraz twarzy, ton oraz sposdb wypowiedzi dowodzg temu,
ze jest on osoba, ktora ,,regule wprowadza i ma pewnos¢, ze umie zapewnic jej realizacje”
(Janowski, 1995 :128). Jak przekonuje Lech Witkowski, Peter McLaren zauwaza te¢
inwazyjno$¢ w ramach relacji uczen-nauczyciel, ktora mozna metaforycznie okresli¢
mianem ,,gwattu zadawanego przez szkole¢ cialu oraz glodowi wolnosci fizycznej
uczniow” (Witkowski, 1995: 399). Nie ulega watpliwosci, ze uwarunkowany spolecznie
rytualny przymus stanowi potezng bron w walce o utrzymanie definicji szkolnej sytuacji,
a w konsekwencji, o zachowanie cigglosci §wiata szkolnego, ktory w swej logice

funkcjonuje niezmiennie, dzigki tymze rytuatom w szkolnej czasoprzestrzeni.

1.3. Koncepcja gramatyki edukacji w kontekscie uwarunkowania czasowo-
przestrzennego szkoly oraz stosunku pedagogicznego

David Tayack 1 William Tobin, autorzy kategorii “gramatyki szkolnictwa” (ang.
,the grammar of schooling”) (Tayack, Tobin, 1994), okreslajacej struktury i zasady
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organizujace sposob funkcjonowania instytucji szkoly masowej, uznali standaryzacje
praktyki podziatu czasu i przestrzeni szkolnej za jeden z trzech filarow tejze gramatyki
(obok selekcjonowania i zrzeszania ucznidow z okreslonej kategorii wiekowej w klasy

oraz podzialu wiedzy na przedmioty”) (Tayack, Tobin, 1994: 454).

Amerykanscy badacze posluguja si¢ naprzemiennie metaforg gramatyki
szkolnictwa 1 gramatyki instrukcji, rysujac obraz szkoty jako przestrzeni instruktazu (,,the
grammar of instruction”) (Tayack, Tobin, 1994: 454) opartej na zwyczajowych
praktykach edukacyjnych, ktore zostaty tak gleboko osadzone w powszechnym sposobie
myslenia o edukacji, Ze uznaje si¢ je za pewnik i przestaje poddawa¢ pod namyst. John
Dewey dopowiada, Zze owa nieugigta trwato§¢ gramatyki instrukcji oraz jej spoteczne
oddzialywanie wyrazaja si¢ w ,,(...) sposobie, w jaki maszyneria instruktazu spoczywa
na uczniach (...), kontrolujac caly system [szkolnictwa — dopow. MIM]” (Dewey, 1990a:
22-23). Zatem, przestrzen szkolna oraz gospodarka czasem szkolnym stanowig istotny
element tej maszynerii, ktérej poddani sa uczniowie, bedac przedmiotem procesu

ciggtego instruowania i dyscyplinowania, poprzez i dzigki czasoprzestrzeni szkolne;.

Mozna wigc stwierdzi¢, ze gramatyka szkolnictwa, w szczegodlno$ci za$ jej
pierwsze dwa filary w postaci systemu klasowo-lekcyjnego oraz zrzeszania uczniéw w
rocznikowe klasy, niczym ,jajka w wytlaczankach” (Tayack, Tobin, 1994: 459),
uzupetnia i niejako potwierdza zaprezentowang uprzednio perspektywe socjologiczng.
Jak zauwazaja Tayack 1 Tobin — szkota jako fizyczne miejsce o jasno okreslonym
podziale przestrzeni, w ktérej uczniowie maja, i co wiecej, znaja swoje miejsce (dzieki
szkolnej dyscyplinie), to w powszechnym mniemaniu ,,prawdziwa szkota” (,,a real
school”) lub tez ,,wlasciwa szkola” (,,a proper schoool”) (Tayack, Tobin, 1994: 475).
Okreslenia te sg glosem wigkszosci decydentéw edukacyjnych i aktorow szkolnych:
dyrektorow szkot, nauczycieli, rodzicow 1 wreszcie samych ucznidéw, w odpowiedzi na
przytoczone przez amerykanskich badaczy proby wprowadzenia nauczania
progresywnego, podwazajacego fundamenty gramatyki szkolnictwa. Sposrdod licznych
inicjatyw reformatorskich, majacych na celu zmian¢ logiki szkolnictwa, autorzy
»gramatyki edukacji” przytoczyli trzy: Plan Daltonski, tzw. Badanie O$mioletnie oraz
nowy model amerykanskich progresywnych szkét $rednich z lat sze$cédziesiatych
(Tayack, Tobin, 1994). Zaden z nich nie przyniost dtugotrwatych skutkéw w postaci
jakosciowej zmiany w sposobie funkcjonowania szkolnictwa, potwierdzajac

niezmiennos$¢ zasad, na ktorych opiera si¢ masowa szkota.
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Tayack oraz Tobin dostrzegaja i jednoczes$nie wyjasniaja kilka fundamentalnych
praw, okreslajac je metaforycznie gramatyka edukacji, wedlug ktoérych funkcjonuje
system masowego szkolnictwa: po pierwsze, uczniowie muszg by¢ ,,przynaglani” do
nauki przez nauczycieli, ktérzy wyznaczaja im zadania i s odpowiedzialni za proces
ksztalcenia oraz jego efekty; po drugie, edukacja szkolna uczniow odbywac si¢ musi w
ujednoliconych wiekowo klasach szkolnych, o jednakowym podziale przestrzeni oraz
czasu; po trzecie, wiedza szkolna musi by¢ podzielona na przedmioty, w rezultacie,
wychowankowie 1 wychowanki uczestnicza w zaj¢ciach podczas ktorych przekazywane
treSci sa poszatkowane na konkretne, istniejace w oderwaniu od siebie nawzajem,

przedmioty (Tayack, Tobin, 1994: 471).

Obserwacje te s3 dowodem na to, ze gramatyka szkolnictwa zbudowana jest na
niczym innym jak na stosunku wychowawczym (pedagogicznym), w ramach ktérego od
nauczycieli oczekuje si¢ monitorowania i kontrolowania ucznidw, przypisywania im
zadan i dokonywania wszelkich staran, zeby je wypehili. Innymi stowy, jest to edukacja
,wedlug nauczyciela i podrgcznika” (Tayack, Tobin, 1994: 455). Caly ten proces
ksztatcenia szkolnego odbywa si¢ w specyficznej czasoprzestrzeni, podczas precyzyjnie
(bo co do minuty) okreslonych lekcji szkolnych, w miejscach zwanych klasami, gdzie
architektura, naznaczona jednakowoscig i koszarowa geometrig, sprzyja utrzymaniu

klasowej dyscypliny i rytualnego porzadku szkolnego.

Z rozwazan Tayacka 1 Tobina wynika jasno, ze mimo licznych prob
wprowadzania progresywnych reform i pomyslenia szkoly inaczej, ten gleboko
zakorzeniony system szkolnictwa ,,0kazal si¢ znacznie trudniejszy do obalenia niz do
stworzenia” (Tayack, Tobin, 1994: 463). Przyczyna takiego stanu rzeczy okazal si¢

szereg czynnikoOw o ztozonym charakterze.

Jak podkres$lajg amerykanscy badacze spoteczni, nalezy pamigta¢ o wzgledach
polityczno-historycznych, ktére miaty znaczacy wplyw na ksztaltowanie si¢ nastrojow w
spoteczenstwach. Po zakonczeniu Drugiej Wojny Swiatowej i wraz z rozpoczeciem
Zimnej Wojny, ponownie wzrosty obawy o bezpieczenstwo, co w efekcie przyczynito si¢
do zmiany nastrojow spotecznych oraz pojawienia si¢ silnych inklinacji
konserwatywnych i autorytarnych, takze w obszarze szkolnictwa. Nie dziwi zatem fakt,
ze w tamtym okresie, wszystko, co byto zwigzane z edukacja progresywna, spotykato si¢

ze sprzeciwem. (Tayack, Tobin, 1994: 469).
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Ponadto, szkoty biorace udzial w edukacyjnych eksperymentach, jak na przyktad
,»The Eight Year Study”, podczas ktorego eksperymentowano z programem nauczania,
przestrzenia szkolna, czasem trwania zaje¢ lekcyjnych, jak rowniez liczbg uczniow, byty
placowkami prestizowymi, z pokaznymi funduszami, do ktorych uczeszczali uczniowie
o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym (Tayack, Tobin, 1994: 468). Autorzy
»gramatyki edukacji” konkluduja, ze wprowadzenie edukacji progresywnej na skale
krajowa bylo na tamten czas przedsigwzigciem nierealnym ze wzgledu na brak
mozliwo$ci finansowania przecigtnych szkot o niewspotmiernie nizszych zasobach

kapitatowych i jednocze$nie sporym zrdéznicowaniu demograficznym uczniow.

Kolejnym powodem kleski poniesionej w walce o zmiang gramatyki instruktazu
szkolnictwa byt silny opoér rodzicow uczniéw, bioracych udziat w edukacyjnych
eksperymentach; w ich rozumieniu szkota progresywna (bez $cian i jasno okreslonych
godzin lekcyjnych) to nie prawdziwa szkota (,,real school”), czy tez porzadna szkota
(,,proper school”), lecz uosobienie chaosu, nie majace nic wspdlnego z wihasciwa
edukacja. Krytyczny glos rodzicow w kwestii zmiany gramatyki szkolnictwa jest
potwierdzeniem glgboko zakorzenionego sposobu mys$lenia o edukacji szkolnej w
kategoriach stosunku pedagogicznego oraz czasoprzestrzennych rytualow szkolnych.
Gdy tylko ktéry$ z tych elementow kultury szkolnej znikat z pola widzenia, rodzice
postrzegali szkot¢ krytycznie, stwierdzajac: ,,Progresywna szkota uczy egoizmu,
skrajnego egocentryzmu, krotkowzrocznego samouwielbienia i ogdlnej anarchii”
(Tayack, Tobin, 1994: 474). Ponadto, rodzice oraz nauczyciele przekonywali, ze przy
wprowadzaniu Planu Daltonskiego, uczniowska motywacja 1 dyscyplina ulegly
ostabnigciu, konkludujac, ze ,,zbyt tatwo mozna bylo $cigga¢ i urzadzaé¢ wyghlupy”

(Tayack, Tobin, 1994: 465).

Co ciekawe, sami uczniowie czuli si¢ w wigkszos$ci nieswojo wobec braku
dyscyplinujacej czasoprzestrzeni szkolnej, w ktérej nauczyciel przestal petnié¢ rolg
autorytetu, oddajac znaczng cz¢$¢ swojej wladzy w ich rece. Tayack i Tobin wytonili trzy
kategorie uczniéw bioragcych udziat w edukacji progresywnej: kreatywnych
indywidualistow (ta grupa odnalazta si¢ w nowych realiach szkolnych najlepiej, cieszac
si¢ samodzielno$cig podejmowanych dziatan i sprawczo$cia), frustratow (grupy, ktora
desperacko pragneta ,,prowadzenia za rgke” przez nauczyciela, ktory powiedziatby im
czego maja si¢ uczyd, kiedy, 1 w jaki sposodb — innymi stowy, stosunku pedagogicznego,

i w obliczu jego braku, stala si¢ grupa uczniéw wysoce sfrustrowanych, o niskiej
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motywacji), wreszcie, ,outsiderow”, ucznidw wyobcowanych, ktérzy, w wyniku
poprzednich porazek szkolnych, nie posiadali podstawowych umiejetnosci, ktore
umozliwilyby im jakakolwiek partycypacj¢ (Tayack, Tobin, 1994: 473). Grupa ta, w
wyniku braku prowadzenia ze strony nauczyciela i obnizenia dyscyplinujacego
charakteru czasoprzestrzeni szkolnej, zupelnie nie potrafila si¢ w tym nowym srodowisku
odnalez¢, w zwiazku z tym niejednokrotnie wldczyta si¢ po korytarzach, opuszczata
zajecia, jednym stowem, zaczgta znikaé¢, gdyz wszystkie strategie przetrwania zwigzane
z rytualami szkolnymi zostaty jej odebrane. Co wigcej, w przypadku Planu Daltonskiego,
uczniowie narzekali takze na monotoni¢ przekonujac, ze wywigzywanie si¢ z
podpisanych przez nich umoéw byto bardziej nuzace w poréwnaniu ze standardowym

wykonywaniem ¢wiczen podczas zajec¢ szkolnych (Tayack, Tobin, 1994: 465).

Wreszcie, sami nauczyciele wyrazali si¢ o probach zmiany gramatyki szkolnictwa
W sposob pejoratywny, zaznaczajac, ze poza klopotami spowodowanymi brakiem
dyscypliny w otwartej przestrzeni szkolnej tzw. klasach bez $cian (Tayack, Tobin, 1994:
471), wktad pracy potrzebny do zaplanowania i przygotowania zindywidualizowanych
zaj¢¢ na kazdy dzien byl niemozliwy do przyjecia i wdrozenia do codziennej praktyki
nauczycielskiej. Powodowat on bowiem skrajne wyczerpanie, zarowno w sferze
fizycznej, jak i psychicznej (Tayack, Tobin, 1994: 465). Do tego stanu rzecz przyczynita
si¢ modyfikacja (a w niektorych przypadkach likwidacja) trzeciego filaru gramatyki
szkolnictwa, mianowicie, podziatlu na przedmioty, umozliwiajacego nauczycielom
sprawne planowanie i przeprowadzanie zaj¢¢, ktore ze wzgledu na swoj stosunkowo
waski zakres oraz powtarzalno$¢ (nauczyciele zazwyczaj wykorzystuja te same materiaty
do prowadzenia zaj¢¢ w kolejnych latach), usprawniaty ich prace, wpisujac si¢ tym
samym w korzysci ptynace z przewidywalno$ci, innymi stowy, z rutyny szkolnej
(réwniez po stronie nauczycieli). Dodatkowo, unaocznita si¢ tendencja do czestych zmian
kadry nauczycielskiej, w tym sktadu lideréw, ktéra w efekcie powodowata zachwianie
poczucia stabilizacji i che¢ powrotu do tego, co znano od lat, czyli do tradycyjnej formy

szkolnictwa (Tayack, Tobin, 1994: 474).

Najtrafniejszego podsumowania istoty gramatyki szkolnictwa oraz przyczyn jej

nieustepliwej trwatosci dokonali sami jej autorzy, piszac:

,Nauczyciele przez pokolenia uczyli si¢ pracowa¢ w ramach tych tradycyjnych

wzorcoOw organizacyjnych. Przyzwyczajenie oszczedza pracg. Znana matryca
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szkolnictwa przetrwata po czgéci dlatego, ze umozliwita nauczycielom
wywiazywanie si¢ ze swoich obowigzkéw w przewidywalny sposob i radzenie
sobie z codziennymi zadaniami, ktorych rady szkolne, dyrektorzy i rodzice od
nich oczekiwali; nalezalo do nich: kontrolowanie zachowania uczniow,
instruowanie heterogenicznych grup uczniéw zrzeszonych w klasy, czy tez
sortowanie ludzi do przysztych rol w szkole i p6zniejszym zyciu” (Tayack, Tobin,

1994: 476).

Owe zadania szkolne, w szczegélno$ci za§, wspomniany Wwyzej proces
kontrolowania zachowania uczniéw (socjalizacja), instruowania (trening), sortowania
(selekcja), oraz alokowania w strukturze spotecznej, s niczym innym jak podstawowymi
funkcjami masowej edukacji szkolnej, ktorym poswigcony zostat kolejny podrozdzial.
Uwarunkowania te, wszakze, osadzone w czasoprzestrzennosci i rytualnosci edukacji
szkolnej, wspottworzace jej gramatyke, sa uniwersalne dla wszystkich systemow

edukacyjnych nowoczesnych spoteczenstw, pomimo unikalnos$ci kazdego z nich.

1.4. Uwarunkowania strukturalne szkolnictwa - funkcje i cele szkoly
masowej w spoleczenstwach (po)nowoczesnych

Piszac o uwarunkowaniach masowej edukacji szkolnej, nalezy najpierw
rozwazyc¢, jak sugeruje David Labaree (2012), trzy gtowne cele funkcjonowania systemu
edukacyjnego: demokratyczng réwno$é, ktora sprawia, ze edukacja ,produkuje”
podmiotowych obywateli; spoteczng efektywnos$¢, ktora nakazuje edukacji
przygotowywaé produktywnych pracownikéw; wreszcie, spoteczng mobilnosé, ktora
postrzega edukacje jako sposob na utrzymanie lub poprawe pozycji spolecznej. Mozna
zatem skonstatowaé, ze edukacja niejako ,,stuzy trzem panom”, to znaczy wychodzi

naprzeciw trzem aspektom zycia spotecznego (por. Mikiewicz, Jurczak-Morris, 2023).

Pierwszy wymiar edukacji, wedlug Labaree, odpowiada politycznemu
wymiarowi funkcjonowania spoteczenstw i ma dziata¢ na potrzeby efektywnosci systemu
panstwowego. Drugi wymiar to zaspokajanie potrzeb pracodawcow i podatnikow, ktorzy
chca, aby edukacja przygotowywala aktorow spotecznych do czynnego udziatu w rynku
pracy. Trzeci wymiar natomiast, reprezentuje potrzeby i oczekiwania konsumentow
edukacji - rodzin oraz przysztych pracownikéw, ktorzy traktuja ja jako narze¢dzie do
zdobywania niezbednych zasobow i symboli, pozwalajacych im uzyskac jak najwigksze

zyski w przysztosci. Jak stwierdza sam David Labaree:
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[...] oczekuje sie, ze [edukacja — dopow. MIM] bedzie jednoczesnie stuzyc
polityce i rynkowi, promowac rdwnos¢ i nierowno$¢, konstruowac sama siebie
oraz, jako dobro publiczne i prywatne jednoczesnie, stuzy¢ interesom ogoéhu
spoteczenstwa i jednostek. Z perspektywy politycznej jego struktura powinna by¢
ptaska, program nauczania uniwersalny, a dostgp otwarty; z ekonomicznego
punktu widzenia jego struktura powinna by¢ hierarchiczna, program nauczania
podzielony na rozne $ciezki, a dostgp powiagzany z wysitkiem. Z perspektywy
demokratycznej rownosci i spotecznej efektywnosci, jej celem jest socjalizacja i
dostarczanie wiedzy uzytecznej dla obywateli i pracownikéw; z perspektywy
mobilnosci spotecznej, jej celem jest wybor i zapewnienie kwalifikacji, ktore
umozliwiaja dostep do dobrych miejsc pracy, niezaleznie od tego, czego kto$

nauczyt si¢ po drodze (Labaree, 2012: 17).

Ponadto, logika uwarunkowan strukturalnych szkolnictwa moze by¢
rozpatrywana dwojako: z perspektywy systemowej (makro) oraz z perspektywy mikro.
W zwigzku z tym, Ze rozwazania teoretyczne wpisuja si¢ w nurt interakcjonizmu
symbolicznego, nadajacego moim analizom kierunek ,,od wewnatrz”, przedmiotem
mojego badawczego zainteresowania w odniesieniu do uwarunkowan szkolnictwa jest
wlasnie perspektywa mikro. Przedmiot rozwazan stanowi w tym przypadku instytucja
szkoty rozumianej jako $§wiat szkolny sensu stricto, w zwiazku z tym analizy systemowe
odnoszace si¢ do struktury spotecznej petnig w tej pracy role drugorzedng. Najzwiezlej
rzecz ujmujac, z perspektywy mikro wylaniajg si¢ dwa zasadnicze wnioski: po pierwsze,
funkcjonowanie szkolnictwa, czyli bycie w szkole w swej zinstytucjonalizowanej formie
opiera si¢ na treningu (w wymiarze kompetencyjnym i socjalizacyjnym), selekcji, oraz
alokacji jednostek do okreslonych pozycji w strukturze spotecznej (Borowicz, 2000)
(Kwiecinski, 1995) (Mikiewicz, Jurczak- Morris, 2023). Po drugie, funkcje te znajduja
swoje odzwierciedlenie na poziomie szkoty jako instytucji oraz jej najbardziej

podstawowego odpowiednika w postaci klasy szkolne;.

W przypadku instytucjonalnej ptaszczyzny szkolnej, mamy do czynienia ze
strukturami biurokratycznymi, programem nauczania oraz egzaminami, stuzagcymi do
tego, aby poprzez programy nauczania i podreczniki ksztattowaé (dostownie ,,trenowac”)
uczniéw, zaréwno pod wzgledem nabywania okreslonej wiedzy i umiejetnosci, jak
réwniez postaw i zachowan (socjalizacja); ponadto, aby przy uzyciu testow i egzaminow

sprawdzajacych wiedze na poszczegdlnych etapach edukacyjnych, selekcjonowac i
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regulowa¢ aspiracje zawodowe wychowankow; w efekcie, uczniowie poddawani sg
spotecznej alokacji, gdyz ukonczenie okreslonej szkoty zapewnia im przygotowanie do

zajgcia pozycji zawodowej na rynku pracy.

Na ptaszczyznie klasy szkolnej natomiast, najbardziej podstawowej formie ,,bycia
w szkole”, gdzie uczniowie spotykaja si¢ z nauczycielem (oraz migdzy sobg), te same
funkcje pelnione sg w ramach stosunku pedagogicznego, czyli relacji uczen-nauczyciel,
polegajacej na przekazywaniu/nabywaniu wiedzy, postaw oraz wartosci, sprawdzaniu tej
wiedzy poprzez procedury oceniania i egzaminowania ze strony nauczyciela, tym samym
selekcjonowania uczniow stosownie do ich osiggni¢é, co w konsekwencji wptywa na ich

aspiracje zawodowe, petnigc tym samym funkcje alokacyjna.

Co istotne, funkcje te s3 mozliwe do zrealizowania dzigki zaprezentowanemu
uprzednio czasoprzestrzennemu funkcjonowaniu instytucji szkoly, w ktorej rutyna,
regionalizacja 1 rytualizacja, skupione wokot stosunku pedagogicznego, stanowig
fundament (gramatyke) masowej edukacji szkolnej. Owe trzy ,,R” umozliwiajg bowiem
realizacje podstawowych celow oraz funkcji systemu masowego szkolnictwa w

(po)nowoczesnych spoteczenstwach.

Podsumowanie

Uczestniczenie w rzeczywistosci szkolnej, czyli najzwyczajniej, bycie w szkole,
jest niczym innym jak ,,czasoprzestrzennym sttoczeniem grup jednostek w zamknigtych
lokalach, w ktorych mozliwy jest nieustajacy nadzoér w sytuacji wspdtobecnosci”
(Giddens, 2003: 202). Ow zamknicty charakter szkoly oraz jej przestrzenno-czasowe
wyodrgbnienie, wskazane przez Giddensa, s3 jednymi z najbardziej immanentnych cech
masowej edukacji szkolnej, umozliwiajacymi najwyzszy stopien dyscypliny i porzadku
w szkole. Jak zauwaza Erving Goffman, ,wystro] klas wyznacza zazwyczaj
umiejscowienie, postawy, ruchy i gesty ucznidéw — przestrzenne usytuowanie uczniow
i nauczyciela w klasie ro6zni si¢ od innych sytuacji, w ktérych dochodzi do interakcji
twarzg w twarz” (Goffman, 2003: 180). Réznica ta wynika z faktu, ze sposrod wszystkich
instytucji spotecznych nie ma takiego drugiego miejsca jak szkota, miejsca, ktore samo
przez si¢ narzuca znaczenie i definiuje sytuacje. Miejsca, w ktorym rzeczy zaczynajg si¢
i koncza o jasko ustalonych porach, gdzie kazdy uczen zna swoje miejsce, wie, kiedy
wstaé, kiedy si¢ odezwal, a kiedy zamilknaé, zna szkolne oczekiwania w ramach

specyficznej relacii z  nauczycielem  okre§lanym  mianem  stosunku
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pedagogicznego i dzigki kontroli dyscyplinarnej, mimo ze czesto mu si¢ ,,nie chce”, woli
je jednak spetnié, by unikna¢ konsekwencji (kary) zwiazanej nota bene z odebraniem mu
czasu 1 przestrzeni lub rytualnym wystawieniem negatywnej oceny. Regionalizacja,
rutynizacja i rytualizacja stanowig abecadto szkolnictwa, stanowigce o jego ,,sukcesie”.
Szkota ,jest”, dzigki swej zrytualizowanej czasoprzestrzeni; uczniowie ucza si¢ ,,w”

1,,poprzez” t¢ przestrzen, ktora opasa ich soba, kontrolujac na kazdym kroku.

Czym zatem bylaby szkota pozbawiona swoich dwdch podstawowych cech —
czasu 1 przestrzeni? W jaki sposob przebiegataby edukacja szkolna wobec braku
czasoprzestrzennego obramowania?  Kryzys  pandemiczny  spowodowany
rozprzestrzenieniem si¢ wirusa SARS-CoV-2 pozbawit na dtuzszy czas edukacj¢ szkolng
jej czasoprzestrzenno$ci, wywotujac naturalny eksperyment spoleczno-edukacyjny,
jakim okazala si¢ edukacja zdalna. Umozliwila ona bowiem przynajmniej po czesci
udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania, prowokujac do ponowne;j refleksji nad istota
szkolnictwa oraz fenomenem bycia w szkole, stanowigcymi kluczowe dla tej rozprawy

kwestie.
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Rozdzial 2

Kultura edukacji szkolnej w ujeciu teoretycznym

W zwigzku z tym, Ze analizy badawcze dokonane na potrzeby tej pracy zostaty
zakorzenione w podejsciu interpretatywnym, stanowigcym nurt analiz mikrospotecznych,
okreslanych jako ,,spojrzenie z wnetrza szkoty” (Mikiewicz, 2016: 213), baze teoretyczng
niniejszej rozprawy stanowia trzy dopelniajace si¢ teorie (w przypadku Floriana
Znanieckiego nalezy raczej mowic¢ o koncepcji): teoria strukturacji Anthonego Giddensa,
teoria dramaturgiczna Ervinga Goffmana, wsparta o watki teoretyczne z tworczosci
Petera Woodsa, Phila Jacksona, Rolanda Meighana oraz Petera McLarena, jak réwniez

koncepcja stosunku pedagogicznego Floriana Znanieckiego.

Kazda z tych perspektyw dostarcza cennych, uzupetniajacych si¢ narzedzi
teoretycznych do opowiedzenia o fenomenie bycia w szkole, zarbwno w okoliczno$ci
wspoOlobecnosci aktorow szkolnych, jak i w obecnosci zaposredniczonej, zwanej

edukacja zdalna.

Pierwsza perspektywa teoretyczna, teoria strukturacji, wymyka si¢ antynomii
subiektywizm-obiektywizm, przeciwstawiajacej podmiot dziatajacy  strukturze
spotecznej, skupiajac si¢ na perspektywie podmiotéw dziatajacych ,,wykorzystujacych w
swym zamierzonym i niezamierzonym dzialaniu zasoby, jakimi dysponuja” (Giddens,
2004: 227). Giddens, czerpiagc zaréwno z interakcjonizmu symbolicznego, jak i
fenomenologii, przekonuje, ze aktorzy szkolni charakteryzuja si¢ $wiadomoscia
praktyczna, w ktorej zakorzenione sg ustalone sposoby bycia w szkole (koncepcja
rutynizacji i regionalizacji), a takze pod$§wiadoma potrzeba zaufania wobec aktorow
szkolnych 1 przewidywalnosci $wiata szkolnego (bezpieczenstwo ontologiczne).
Ponadto, podstawowa wlasciwoscig dziatah spotecznych jest czasowo-przestrzenny
charakter praktyk (w tym kontekscie praktyk szkolnych) (Turowski, 2005:41), ktérych
cigglos¢ 1 trwato$¢ w czasoprzestrzeni reprodukuje strukturg, stanowigc jednoczesnie o

istnieniu instytucji szkoty.

Druga perspektywa teoretyczna wpisuje si¢ catkowicie w optyke interakcjonizmu
symbolicznego, przedstawiajac szkote jako zbiorowo$¢ jednostek, ktére poprzez
wzajemne interakcje, definiuja szkolng rzeczywistos¢, nadajac jej znaczenia (Blumer,
1984). Szkota jest zatem postrzegana jako struktura, w ktorej aktorzy spoleczni

odgrywaja okreslone role, zapewniajac im réwniez ,,okreslone warunki definiowania
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$wiata 1 podejmowania decyzji” (Mikiewicz, 2016: 203). Stanowigc przestrzen symboli
oraz subiektywnych znaczen poddawanych cigglym negocjacjom, szkota jest miejscem,
w ktorym jednostki wyposazone w jazn, konstruujg swoje dziatania, i wraz z pozostalymi
jednostkami wspdlnie interpretuja rzeczywistos¢ (Mikiewicz, 2016). Ponadto, szkota
niczym teatr (Goffman, 1984) jest przestrzenig ciggltego odgrywania rol, w ktorej gtéwne
postaci szkolnej dramy: uczniowie i nauczyciele wchodza ze sobg interakcje, wystepujac

jedni przed drugimi (Janowski, 1995).

Wreszcie, trzecia perspektywa przywolujaca koncepcje stosunku pedagogicznego
Floriana Znanieckiego skupia si¢ na zachodzacej mig¢dzy podmiotami szkolnymi,
uczniami i nauczycielami, specyficznej relacji, ktorg autor ,,Socjologii Wychowania” w
sposob szczegotowy poddal pod badawcza rozwage. Znaniecki wskazuje na wyjatkowosé
stosunku wychowawczego zardwno w odniesieniu do ucznia, jak i do nauczyciela,
zauwazajac fakt, ze ,,rola spoleczna ucznia rdzni si¢ od tej roli, ktorg spetnia osobnik
ludzki w jakiejkolwiek innej grupie. Z nikim poza szkolg nie jest on i nie bedzie w takim
stosunku, w jakim znajduje si¢ z indywidualnymi nauczycielami w szkole” (Znaniecki,
1973a: 182). Znaniecki zauwaza specyfike tej relacji oraz podobng prawidlowos¢

réwniez wobec osoby nauczyciela, konstatujac:

,Nie ma poza nauczycielem jednostek, ktéorych by jedynym obowigzkiem
wzgledem niego [ucznia] byto uczenie go i wzgledem ktoérego, jego obowiazkiem

byloby poddawanie si¢ nauczaniu” (Znaniecki, 1973a: 182).

Ponadto, polski socjolog konkluduje, Ze istota stosunku pedagogicznego jest
wypelnianie przez nauczyciela i ucznia oczekiwan i obowigzkow wzgledem siebie:
przekazywania wiedzy i ksztaltowania postaw ze strony nauczyciela oraz uczenia si¢ ze

strony ucznia.

Piszac o istocie relacji pedagogicznej, wraz z obowigzkami i powinnos$ciami, jakie
uczen i nauczyciel nabywaja w jej ramach, Znaniecki nakresla sedno logiki masowe;j
edukacji szkolnej, ktéra do dzi§ pozostaje niezmienna oraz kluczowa do zrozumienia

tego, na czym polega kultura edukacji szkolnej w spoleczenstwach (po)nowoczesnych.
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2.1. Szkotla jako ,,bezpieczna przystan” porzadku i rutyny. Kultura edukacji
szkolnej z perspektywy teorii strukturacji Anthonego Giddensa

Zaglebiajac si¢ w teori¢ strukturacji, ktéra nota bene wylozona zostala przez
Giddensa w sposob dos$¢ nietypowy, bo fragmentaryczny, w formie ,,wigzki pojec
uwrazliwiajacych” (Turner, 1998: 573), nalezy najpierw wspomnie¢ o pogladach jej
autora na temat konstruowania teorii spotecznej. Brytyjski socjolog przekonuje bowiem
o istnieniu tzw. ,,podwdjnej hermeneutyki” (Giddens, 2003: 334) w naukach spotecznych,
mianowicie faktu, ze kazde badanie spoteczne posiada w sposob nieodiaczny aspekty
kulturowe, antropologiczne badz etnograficzne (Giddens, 2003: 334), nadajagce mu
okreslony sens. Zadaniem socjologii jest wigc tzw. ,,nadbudowa”, czyli uzyskanie wiedzy
o tym, co aktorzy juz wiedzieli, by dokonywa¢ swych codziennych poczynan. Giddens
zaktada zatem, zZe jednostki, nadajagc swoim dziataniom okre§lone znaczenia, zdolne sg
do pewnej ich konceptualizacji. Nauki spoteczne, badajace ludzkie dziatania, zajmuja si¢
zatem mediatyzowaniem nadawanych tymze dzialaniom znaczen przez aktoréw
spotecznych. Podwdjna hermeneutyka wyraza si¢ wiec z jednej strony, w procesach
przektadu tychze dziatan (czyli nadawania im znaczen przez aktoroéw spotecznych), z
drugiej za$, w procesach interpretacji, czyli mediatyzowania tychze znaczen w postaci
,hadbudowy” do tego, co aktorzy spoteczni juz wiedza, nierzadko sprawiajac, ze pojecia
nadbudowane przez socjologie moga zosta¢ przejete i wdrozone do zycia spolecznego

aktoréw (Giddens, 2003: 335).

Ponadto, Giddens podkresla istotnos¢ wrazliwosci ,,na skomplikowane
umiejetnosci okazywane przez aktorow w koordynowaniu okolicznosci ich codziennych
zachowan” (Giddens, 2003: 336). Zaznacza on, ze dokonujac analiz instytucjonalnych
(ktorym poswigca on w swej tworczosci wiele badawczej uwagi), umiejetnosci te sa
czgsto marginalizowane z przyczyn metodologicznych, nalezy jednak pamigtaé, ze
stanowig one istotne dopetnienie calo$ci zycia spotecznego. Innymi sowy, badanie
niezamierzonych konsekwencji ludzkiego dziatania ma sens tylko woéwczas, gdy
dziatania te poddane sa interpretacji w ramach zachowan intencjonalnych, nie
zapominajac jednoczes$nie o niezamierzonych konsekwencjach czynéw przypadkowych.
Zatem obok refleksyjnosci 1 niezamierzonych konsekwencji oraz warunkoéw dzialan,
istnieje rowniez element przypadkowosci czynow w okreslonych okolicznosciach,

ktérych badacz spoteczny powinien mie¢ §wiadomosc.

34



Wreszcie, autor teorii strukturacji zaznacza istotno$¢ czasoprzestrzennego uktadu
zycia spotecznego w badaniach spolecznych, przechodzac ponad barierami czasowosci
zarezerwowanej dla badan historycznych oraz przestrzennosci tradycyjnie poddawane;j
analizom geograficznym. Wystepujac przeciwko dyscyplinarnej parcelacji nauk
spotecznych, Giddens jest zwolennikiem czasoprzestrzennego analizowania dziatan
spotecznych badajac kontekstualne wlasciwosci lokali, ktore stanowig specyficzng
,sceneri¢ interakcji w okolicznos$ciach wspotobecnosci” (Giddens, 2003: 230), i przez
ktére przewijaja si¢ aktorzy spoteczni w toku swej codziennej dziatalnosci” (Giddens,

2003: 337).

Podsumowujac stanowisko Giddensa w kwestii nauk spotecznych, nalezy
wymieni¢ jedno zasadnicze przekonanie brytyjskiego socjologa: badacze spoteczni nie
powinni nasladowa¢ nauk przyrodniczych, starajac si¢ odkry¢ ponadczasowe prawa.
Teoria spoteczna bowiem nie istnieje poza Swiatem spotecznym, socjologowie zas, musza
dazy¢ do rozwijania poje¢, ktore ,,uwrazliwityby” ich na procesy dziatania jednostek
wzgledem siebie nawzajem w odniesieniu do wytwarzania, jak i odtwarzania struktur
spotecznych, przy jednoczesnym oddzialywaniu tych struktur na interakcje spoteczne
(Turner, 1998: 572). Kwestia ta jest kluczowa dla teorii strukturacji zaprezentowanej
ponizej.

Teoria strukturacji, czyli o strukturze i systemie spolecznym

Teoria strukturacji Anthonego Giddensa, dzigki koncepcji dualizmu struktury,
wymyka si¢ zardwno tendencjom nadajagcym prym dziataniu, podmiotowosci oraz
nadawaniu znaczen, wywodzacym si¢ z nurtu socjologii rozumiejacej, jak i przekracza
tendencje funkcjonalno-strukturalne, bronigce ,,imperializmu przedmiotu”, odnoszac si¢

do struktury i ograniczen (Giddens, 2003: 40).

Kluczowe znaczenie dla teorii strukturacji maja zaprezentowane ponizej pojecia
struktur(y) oraz systemow spotecznych, stanowigce o dwoistosci (dualnosci) struktury
spotecznej, bedacej elementem wyrdzniajacym teori¢ strukturacji sposrod wszystkich
innych teorii socjologicznych. Siatka pojeciowa stworzona przez brytyjskiego socjologa
w odniesieniu do teorii strukturacji jest osobliwa ze wzgledu na fakt, Ze autor postuguje
si¢ pojeciami struktury, struktur (w liczbie mnogiej) oraz strukturalnymi wtasciwos$ciami
systemow spotecznych, definiujac je inaczej, w zwigzku z czym pojgcia te nie powinny

by¢ traktowane synonimicznie, o czym w dalszej czgsci tekstu.
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Struktur(a’y)

Wedlug Giddensa, struktura jest ,,powtarzalnie zorganizowanym zbiorem regut i
zasobdw, jest czym$ ponadczasowym i nieprzestrzennym; trwata w swych przejawach i
koordynacjach jako $lady pamigci; odznacza si¢ ,,nieobecnoscig podmiotu” (Giddens,
2003: 64). Ponadto, wspottworzace ja wraz z zasobami reguty uwiktane sa ,w
wytwarzanie i odtwarzanie systemow spotecznych” (Giddens, 2003: 63), stanowigc tym
samym najbardziej trwale aspekty systemow spotecznych. Giddens dodaje réwniez, ze
struktura jest tozsama z wilasciwosciami strukturalizujagcymi, ktére umozliwiajg
powigzanie czasu z przestrzenia w systemach spotecznych i umozliwiajg istnienie
podobnych praktyk w réznych interwatach czasu i1 przestrzeni, nadajac im forme
systemowa (Giddens, 1984: 56). ,,Najwazniejsze aspekty struktury to reguly i zasoby
instytucji bedacych najbardziej trwata cechg zycia spotecznego” (Giddens, 2003: 63).

Termin ,,struktury” z kolei, funkcjonuje w teorii strukturacji dla okreslenia
»stosunkéw transformacji 1 posredniczenia, sprzggajacych obserwowane warunki

reprodukcji systemow” (Giddens, 2003: 63).

Reguly i zasoby

Reguly z jednej strony konstytuuja znaczenia, z drugiej strony sankcjonuja
sposoby spotecznych zachowan (Giddens, 2003: 57). Maja one wplyw na liczne aspekty
dziatan rutynowych, ktore, jak udowadnia Giddens, ogrywaja niebagatelng role w zyciu
spotecznym (Giddens, 2003: 58). Innymi stowy, reguty stanowia procedury dzialania,
swoiste aspekty praxis (Giddens, 2003: 60), ktore aktorzy znaja i stosuja w réznych
kontekstach i sytuacjach. Reguly to takze swoiste ,.techniki, ktore aktorzy znaja (czgsto
nie uswiadamiajac sobie tej wiedzy), i ktore dostarczajg swoistych recept na dziatanie”
(Turner, 1998: 573). Ich funkcja jest wskazywanie aktorom ,,wlasciwych” sposobow
zachowania/dziatania w okre$lonych sytuacjach spotecznych, sankcjonujac jednoczesnie
dzialania z nimi ,,niezgodne”. Najistotniejsze dla teorii spotecznej reguty funkcjonujg w
reprodukcji zinstytucjonalizowanych praktyk, glteboko osadzonych w czasoprzestrzeni
(Giddens, 2003: 61). Z uwagi na posiadane cechy, reguty moga by¢: intensywne lub
ptytkie, dyskursywne lub milczace, nieformalne lub sformalizowane, stabo badz silnie
usankcjonowane (Giddens, 2003: 61). Do regul o wysokiej intensywnosci zaliczy¢ nalezy
reguly notorycznie przywotywane w codziennym funkcjonowaniu, takie jak reguty
jezyka, czy spotecznej interakcji. Giddens zaznacza, ze w jego przekonaniu te najbardziej

trywialne procedury obecne w zyciu spotecznym wplywaja w najwigkszym stopniu na
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zachowania spoteczne (Giddens, 2003: 62). Co ciekawe, regutami produkcji i reprodukcji
praktyk spotecznych aktorzy spoteczni w wigkszosci kierujg si¢ w sposob milczacy, nie
potrzebujac wyjasnien co do sposobu dzialania. Najwazniejsze z perspektywy
socjologicznej reguty to te stosowane przez aktorow dla reprodukcji relacji spotecznych
w okreslonej czasoprzestrzeni (Turner, 1998: 573). Jak zauwaza Jonathan Turner, do
wlasciwosci tych istotnych z socjologicznego puntu widzenia regul nalezy: po pierwsze,
ich czgstotliwos¢ stosowania (w konwersacjach, rytuatach interakcyjnych oraz
codziennych dziataniach rutynowych aktoréw); po drugie, milczacy charakter regut,
stanowiacych czes$¢ ,,madrosci” aktorow; po trzecie, nieformalno$¢, nieartykutowalnosé
tychze regul; wreszcie, brak wyraznego ich usankcjonowania w sytuacji spolecznej

(Turner, 1998: 573).

Jezeli chodzi o zasoby, to stanowig one ustrukturowane wlasciwosci systemow
spotecznych, wykorzystywane i reprodukowane w toku interakcji przez aktorow
spotecznych (Giddens, 2003: 54). Stanowig one swoiste ,,udogodnienia” w postaci
zdolnosci do dziatania w okreslonych sytuacjach w formie wyposazenia materialnego lub
tez mozliwos$ci organizacyjnych (Turner, 1998: 573). Sa one réwniez ,,rutynowym
elementem realizacji zachowan w produkcji spotecznej, czyli $rodkami, za pomoca
ktérych sprawowana jest wiadza jako rutynowy element realizacji zachowan w
spotecznej reprodukcji” (Giddens, 2003: 54). Innymi stowy, zasoby nie s3 tozsame z
wladza, lecz stanowig czynnik ja generujacy (...). Ta ostatnia za$, stanowi integralng
czg$¢ struktury. Zatem, aktorzy podejmujac dzialanie, korzystaja z zasobow, mobilizujac
tym samym wtadz¢ do wptywania na postawy i dziatania innych aktoréw (Turner, 1998:

573).

Wedhug Giddensa, reguly 1 zasoby maja charakter posredniczacy i
przeksztatcajacy, co oznacza, ze moga wystepowaé w wielu konfiguracjach, moga ulegaé
réznorakim przeksztalceniom oraz spaja¢ relacje spoteczne. Jezeli chodzi o wymiar
przeksztalcajacy, reguty i zasoby sa z definicji przeksztatcajace, gdyz moga wystepowac
w réznych konfiguracjach taczac roznorakie wzory relacji spolecznych w okreslonej
przestrzeni i czasie (Turner, 1998: 574). Posrednicza za$ w tym sensie, Ze wigzac ze soba
relacje spoleczne, daja one aktorom mozliwo$¢ ,tworzenia, podtrzymywania badz

przeksztalcania relacji w czasie i przestrzeni” (Turner, 1998: 574).
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Pomimo ograniczonej precyzji Giddensa w probie typologizacji zasobow i regut
(Giddens, 2003: 69), mozna wyrdzni¢ trzy podstawowe pojecia, stanowigce jej trzon.
Naleza do nich dominacja, legitymizacja oraz znaczenie (Giddens, 2003: 69). Najogdlniej
rzecz ujmujac, zasoby sa narzedziem dominacji, mobilizujagc dobra materialne oraz
urzadzenia organizacyjne w celu podjecia okreslonego dzialania. Reguly z kolei, w
pewnej mierze ulegaja przeksztalceniu w narzedzia legitymizacji, nadajac okreslonym
dzialaniom shuszno$¢. Pozostale z nich kreuja znaczenia i symbole, narzucajac
jednostkom sposoby percepcji oraz interpretacji zdarzen (Turner, 1998: 574). Jako
podstawowe typy proceséw zaposredniczajacych reguly moga by¢ normatywne
(tworzace uprawnienia i zobowigzania), oraz interpretacyjne (tworzace wzory i zasoby
wiedzy uwazanej za pewnik) (Giddens, 2003: 69). Zasoby natomiast ulegaja
przeksztatceniu w dwa typy narzgdzi zaposredniczajacych relacje spoteczne, do ktérych
nalezg zasoby autorytetu (kontrolowanie wzoréw interakcji) oraz zasoby alokacyjne
(wykorzystywanie dobr materialnych do kontrolowania kierunku wzoroéw interakcji)
(Turner, 1998: 575). Giddens wyr6znia trzy formy przeksztalcen owych typow regut i
zasobow, do ktorych zalicza: uprawnienia i zobowigzania, udogodnienia oraz schematy
interpretacyjne (Giddens, 2003: 69). Przeksztatcenia te z kolei majg trzy cele:
wytwarzanie wladzy (zapewniajacej dominacje nad pozostalymi aktorami),
potwierdzanie norm, a takze tworzenie i1 uzywanie schematéw interpretacyjnych,

zapewniajacych aktorom mozliwos¢ komunikacji (Turner, 1998: 575).

Giddens zaznacza wzajemne uwiklanie regut i zasobow, ktore nie istnieja w
oderwaniu od siebie, podobnie jak wtadza, sankcje i $rodki komunikacji, istniejace we
wzajemnym powigzaniu, nie powinny by¢ rozpatrywane w oderwaniu od siebie. W tym
tez znaczeniu struktur¢ nalezy interpretowac nie jako zewngtrzne uniwersum, istniejace
niezaleznie od aktorow spolecznych, ale ,,co$, czym postuguja si¢ aktorzy” (Turner, 1998:
575), zestaw regut i zasobow, ktory moze si¢ zmieniaé (przeksztalca¢) w zaleznosci od
spotecznego kontekstu, w jakim uczestniczg jednostki. W teorii strukturacji, struktura jest
cze¢$cig aktorow, dziatajacych w konkretnych okoliczno$ciach i tworzacych wzory relacji
w konkretnej czasoprzestrzeni (Turner, 1998: 575). W konsekwencji, gdy jednostki
podejmuja dziatania, odtwarzaja one reguly i zasoby badz je przeksztalcajg. Dlatego tez,
w ujeciu Giddensa, interakcja i1 struktura oddzialuja na siebie nawzajem, stanowiac
dwoisty proces (Turner, 1998: 575). Jak konkluduje Jonathan Turner, dualno$¢ struktury

polega na tym, ze ,reguly i zasoby wykorzystywane sg do organizowania interakcji w
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czasie 1 przestrzeni, a dzigki takiemu ich wykorzystaniu stuzag do odtwarzania lub
przeksztalcania tych regut i zasobow” (Turner, 1998: 575-576). Zanim przedstawi¢ w
szczegotach koncepcje dualizmu struktury, nalezy najpierw wspomnie¢ o pojeciu

systemu spolecznego.
Systemy spoleczne

Systemy spoteczne to ,reprodukowane stosunki migdzy aktorami lub
zbiorowos$ciami ujmowane jako regularne praktyki spoteczne” (Giddens, 2003: 64).
Praktyki te nie odznaczajg si¢ struktura, ale przejawiaja wtasciwosci strukturalne, w tym
znaczeniu, ze struktura jest w nie uwiklana, i jako wymiar czasoprzestrzenny istnieje
jedynie w realizacjach takich praktyk oraz jako $lad pamigci sterujacej refleksyjnym
zachowaniem aktoréw (Giddens, 2003: 56). Innymi slowy, systemy obejmuja
reprodukowane w czasie 1 przestrzeni, usytuowane czynnosci podmiotu (Giddens, 2003:

64).

Dualizm struktury

Dualizm struktury to nic innego jak strukturacja systemow spotecznych, a wiec
produkcja i reprodukcja stosunkéw miedzy aktorami (lub grupami spolecznymi)
zakorzeniona w refleksyjnych dziataniach jednostek postugujacych si¢ repertuarem regut
1 zasobow (Giddens, 2003: 65). Zatem, funkcjonowanie podmiotéw i struktur to dwa
Scisle powigzane ze sobg ,,ciagi zjawisk” (Giddens, 2003: 65), §wiadczace o dwoistym
charakterze struktury. Przyczyng tego stanu rzeczy jest fakt, ze wtasciwosci strukturalne
systemOow zwigzane z dwoisto$cig struktury sa jednoczesnie ,,nos$nikiem, i wynikiem
dziatan, ktore powtarzalnie organizuja” (Giddens, 2003: 65). W zwiazku z tym Giddens
konkluduje, Ze struktura wobec aktoréw spotecznych ma charakter bardziej wewnetrzny
niz zewngetrzny, gdyz istnieje jako ,.$lady pamigci i uciele$nienie w praktykach
spotecznych” (Giddens, 2003: 65). Fenomen dualizmu struktury zostat, wedlug
Giddensa, ujety najtrafniej przez badacza spotecznego Thomasa Wilsona, ktory w 1982

roku napisat:

,Swiat spoteczny konstytuuja usytuowane dziatania w konkretnych sytuacjach:
ich uczestnicy maja moznos$¢ ich rozpoznawania, opisu i wykorzystania jako
przestanki kolejnej ingerencji w t¢ samg lub nastgpne takie sytuacje. Do
usytuowanego dzialania dochodzi poprzez mechanizmy interakcji, a czlonkowie

spoteczenstwa wykorzystuja spoteczng strukture, by w okreslonej sytuacji nadaé
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swym czynnosciom charakter zrozumiaty i spdjny. W procesie tym, struktura
spoteczna jest zasadniczym zasobem, a zarazem wytworem usytuowanego
dziatania. Ulega ona reprodukcji jako obiektywna rzeczywisto$¢ czgsciowo
ograniczajaca dziatanie. To poprzez ten zwrotny stosunek miedzy strukturg
spoteczng a usytuowanym dziataniem, dzieki uwzglednieniu uwarunkowan ram

znaczeniowych, wzajemnie zrozumiale stajg si¢ zachowania” (Wilson, 1982: 20)

Instytucje i ich formy

Nalezy zaznaczy¢, ze systemy spoleczne posiadaja swoje strukturalne
wlasciwosci; nalezg do nich cechy zinstytucjonalizowane, umozliwiajagce im trwato$¢
zardbwno w czasie, jak i przestrzeni (Giddens, 2003: 63). Owa trwato$¢ jest najbardziej
widoczna w praktykach o najwigkszym zasiggu czasoprzestrzennym w ramach catosci
spotecznych, zwanych instytucjami (Giddens, 2003:56), ktore funkcjonuja wedlug zasad
strukturalnych, czyli najglebiej osadzonych wiasciwosci strukturalnych uwiktanych w

reprodukcje catosci spotecznych. (Giddens, 2003: 56).

Giddens definiuje instytucje jako systemy interakcji zachodzace w czasie i
rozdzielajace jednostki w przestrzeni (Turner, 1998: 576). Zaproponowana przez niego
typologia instytucji uwzglednia role regut i zasobow wystepujacych w rdznych
kombinacjach w zaleznosci od interakcji. Wytania on zatem nastepujace typy instytucji:
porzadki symboliczne (badz tryby dyskursu i wzory komunikacji), instytucje polityczne,
instytucje ekonomiczne oraz instytucje prawne (Giddens, 2003: 73). W przypadku
porzadkdw symbolicznych, najpierw musi wyloni¢ si¢ znaczenie (reguly
interpretacyjne), a po nim dopiero nast¢puje dominacja oraz legitymizacja. Do zaistnienia
instytucjonalizacji politycznej z kolei, potrzebna jest dominacja przez autorytet sprz¢zona
za znaczeniem oraz legitymizacja. W przypadku instytucjonalizacji ekonomicznej,
zasoby alokacyjne musza zosta¢ zespolone ze znaczeniem oraz legitymizacja. Wreszcie,
instytucjonalizacja prawna zachodzi, gdy uszereguja si¢ kolejno legitymizacja,
dominacja oraz znaczenie (Turner, 1998: 576). Ponadto, Giddens dodaje, ze nie sposob
traktowac instytucjonalizacji symbolicznej, politycznej, ekonomicznej i prawnej w
oderwaniu od siebie nawzajem, gdyz istnieja one w swoistej symbiozie, stanowiac
element pozostatych porzadkéw w mniejszym lub wigkszym stopniu. Poza tym, istotng
cechg instytucji stanowi fakt, Ze nie sg one zewnetrzne wobec aktoréw spotecznych, gdyz

istniejg one poprzez stosowanie regul i zasobow w relacjach spotecznych. Wreszcie,
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podstawowe wymiary regut i zasobOw w postaci znaczenia, dominacji i legitymizacji sa

$cisle zwigzane z instytucjonalizacjg (Turner, 1998: 577).

Zasady strukturalne

Zasady strukturalne w mysli Giddensa maja zwiagzek z zakresem oraz forma
instytucjonalizacji spoteczenstw. To wlasnie one ,rozciagaja systemy w czasie i w
przestrzeni” (Giddens, 2003: 227), umozliwiajac podtrzymywanie wzajemnych powigzan
miedzy poszczegdlnymi elementami spoteczenstwa jako catosci (Turner, 1998: 577).
Najscislej rzecz ujmujac, zasady strukturalne decyduja o sposobie, w jaki reguty i zasoby
sa uzytkowane do ksztaltowania i zaposredniczania relacji spotecznych (Turner, 1998:
577). Brytyjski socjolog wyrdznil trzy typy spoteczenstw: spoteczenstwa plemienne
(skupione wokoét tradycji oraz wigzoéw krwi), spoteczenstwa podzielone na klasy
(akcentujace opozycje miasto/wie$) oraz spoteczenstwa klasowe (zwigzane z zasadami
strukturalnymi oddzielajacymi i wigzacymi zarazem wszystkie sfery instytucjonalne)

(Turner, 1998: 577).

Reasumujac, w spoteczenstwach klasowych zasady strukturalne przeksztalcane sa
w uklady regul i1 zasobow o bardziej konkretnym charakterze. Ponadto, kiedy
spoteczenstwa rozwijaja wiasciwosci strukturalne, bedace niczym innym, jak
,Zinstytucjonalizowanymi wlasciwo$ciami systemow spotecznych rozlegltych w czasie i
przestrzeni” (Giddens, 2003: 232), wowczas nastgpuje swoiste uwzorowanie relacji
spotecznych. Dlatego tez Turner konstatuje, Ze ,,instytucjonalizacja relacji w czasie i
przestrzeni odstania swa szczegdlng forme, ktorg Giddens okreslit mianem wiasciwosci

strukturalnej” (Turner, 1998: 578).

Podmiotowos$¢ i dzialanie

W celu wyjasnienia ludzkiego dziatania, Giddens proponuje model warstwowy
(Turner, 1998: 579), czerpiagc z fenomenologii, psychoanalizy, elementow teorii dziatania
oraz etnometodologii. Dzialanie podmiotowe interpretowane jest w kategoriach czynu
dokonywanego przez aktora w danej sytuacji, wraz z jego konsekwencjami
(zamierzonymi badz nie). W mysli Giddensa, aktorzy spoteczni sg refleksyjni, zdolni do
przemyslen na temat wlasnych, jak i cudzych dziatan, kalkulujacy i oceniajacy ludzkie
postepowanie i zwigzane z nim konsekwencje. Giddens wymienia $wiadomos¢
dyskursywna, zwigzang z racjonalizowaniem dziatan oraz kalkulowaniem konsekwencji

czynéw, a takze §wiadomos$¢ praktyczna, reprezentujaca wiedze niejawng, stosowang
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posrednio do interpretacji dziatan (Giddens, 2003: 92). Ponadto, ludzkie dzialanie
odznacza si¢ czasem nie§wiadomoscia, a motywacja bywa czesto rozproszona. Giddens
wskazuje, ze w wyniku tych rozproszen mozna stwierdzi¢, ze migdzy dzialaniem a
motywem nie zachodzi zwigzek o charakterze bezposrednim. Piszac o nieSwiadomosci,
brytyjski badacz powoluje si¢ na tworczos¢ Erika Eriksona odwolujacego si¢ do
psychoanalizy, w mys$l ktorej, jednostki w swych dziataniach kieruja si¢
nieuswiadomiong potrzeba ,,poczucia zaufania” (Giddens, 2003: 92) wchodzac w
interakcje z innymi aktorami spotecznymi. Innymi stowy, aktorzy posluguja si¢ catg
gamg taktyk, ktére przyczyniaja si¢ do wzmacniania psychologicznie uwarunkowanego
ontologicznego bezpieczenstwa (Erikson, 1963), zapewniajacego im poczucie
przewidywalnosci oraz powtarzalno$ci zycia spotecznego, skutkujacego minimalizacja
zard6wno wewngtrznego, jednostkowego niepokoju, jak i niepokoju spotecznego. Giddens
stwierdza z calg klarownoscia, ze zycie codzienne bazuje na tymze bezpieczenstwie,
wyrazajacym ,autonomi¢ cielesnej kontroli w ramach przewidywalnych dziatan
rutynowych” (Giddens, 2003: 91). Owo nawigzanie do psychologicznej koncepcji
rozwoju czlowieka podkresla znaczenie mechanizméw kontrolujacych zaniepokojenie.
Od nich bowiem zalezy hierarchiczne ksztattowanie si¢ sktadnikow osobowosci
jednostki, bazujacych na poczuciu zaufania wobec innych, ktérego pierwowzorem jest
poczucie zaufania dziecka wobec rodzicéw, zaspokajajacych jego potrzeby w sposob
powtarzalny i rutynowy. Opierajac si¢ na psychoanalitycznych tezach Erika Eriksona
skoncentrowanych woko6t poczucia zaufania, Giddens doszedl do podstawowego
whniosku, mianowicie, gldwnym $rodkiem utrzymywania bezpieczenstwa ontologicznego
1 tym samym zapewniania cigglo$ci $wiata spotecznego, jest rutyna wraz z jej
przewidywalnoscig. Przejawia si¢ ona w czynno$ciach oraz kontaktach z innymi poprzez
minterpretacje dziatan (...) w odniesieniu do praktyki badz do zasobu wiedzy oraz przez
zdolno$¢ do racjonalizacji” (Turner, 1998: 581) w wyniku $§wiadomosci dyskursywne;.
Co wigcej, ontologiczne bezpieczenstwo opiera si¢ zasadniczo na dwoch rodzajach
uporzadkowania: w czasie, zwanego rutynizacjg i przestrzeni, zwanego regionalizacja, o

czym szerzej w dalszej czesci testu.

Koncepcja rutynizacji
Pojecie rutynizacji stanowi jeden z kluczowych elementéw teorii stukturacii,
gdyz, jak podkresla sam Anthony Giddens, ,jest ono zakorzenione w $wiadomosci

praktycznej (...) 1 stanowi integralny aspekt zarowno ciggtosci osobowosci podmiotu w
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toku jego czynnosci codziennych, jak i instytucji spotecznych, ktoérym ksztatt nadaje ich
odtwarzanie” (Giddens, 2003: 102). Innymi stowy, rutynizacja jest nosnikiem
bezpieczenstwa ontologicznego, gdyz wprowadza do zycia spolecznego element
przewidywalnos$ci i powtarzalnosci w czasie i przestrzeni. Ponadto, w wyniku rutynizacji
wzorow zachowan, struktura w postaci regut i zasobow zostaje reprodukowana, co w
konsekwencji prowadzi do odtwarzania instytucji spotecznych (Turner, 1998: 581). Co
istotne, Giddens wyrdznil procedury, ktéorymi dysponuja aktorzy spoteczni dla

podtrzymywania rutyny. Naleza do nich:

1) Rytuaty otwarcia i zamknigcia — sposoby komunikowania o rozpoczgciu i
zakonczeniu interakcji;

2) Przestrzeganie kolejnosci w konwersacji;

3) Takt — milczaca zgoda pomigdzy uczestnikami interakcji co do tego jak w
danych okoliczno$ciach nalezy si¢ zachowywaé i jak reagowac¢ na to co bedzie
stosowne a co niestosowne;

4) Umiejscowienie - ludzie wnosza do sytuacji swoje pozycje (role), dajace im
pewne uprawnienia i zobowigzania;

5) Obramowanie - kazda instytucja przebiega w pewnych ramach kontekstowych
dostarczajacych formul interpretacji, dzigki czemu zachowuja sp6jnos¢ interakcji
(Giddens, 2003).

Perspektywa teoretyczna zaproponowana przez Giddensa skupia zatem w sobie
dwa istotne dla spolecznego uniwersum wymiary: struktur¢ w postaci regul oraz
zasobow z jednej strony oraz podmiot dziatajacy (wraz z jego nieu§wiadomionymi

potrzebami) z drugiej (Turner, 1998: 583).

Koncepcja regionalizacji

Z pojeciem rutynizacji nieodzownie zwigzana jest regionalizacja, wskazujaca na
funkcjonowanie interakcji spotecznych nie tylko w czasie, ale i w przestrzeni. Interakcje
bowiem usytuowane sg zardbwno w czasie (majac tym samym seryjny charakter), jak
okreslonym miejscu. Dla lepszego zobrazowania tego podejscia, Giddens postuguje si¢
epistemologia Goffmana wprowadzajac pojecie scenerii i wskazujagc tym samym nie
tylko na przestrzen fizyczna, w ktorej odbywa si¢ interakcja, ale rowniez na ,,kontekstowa
wiedze o tym, co ma si¢ zdarzy¢ w tej przestrzeni” (Turner, 1998: 583). Poza ustalonymi
w danej scenerii wzorami zachowan, istotna jest rdwniez interpretacja kontekstow

scenerii, ktora odbywa si¢ przy uzyciu wiedzy praktycznej, a jednoczes$nie, umozliwia
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aktorom poruszanie si¢ w obrebie ram, wyznaczajacych okreslone wzorce postugiwania
si¢ gestami, reguly prowadzenia rozmowy, przestrzegania kolejnosci konwersacji,
zachowywania taktu oraz pozostalych regut uwarunkowanych scenerig. Jak widac,
kategoria regionalizacji $ci$le koresponduje z rutynizacja, warunkujac procedury
stosowane przez aktorow dla podtrzymania rutyny, w zalezno$ci od scenerii danej

interakcji oraz jej kontekstu.

Giddens wyr6znit kilka odmian scenerii ze wzglgdu na réznice w postaci:

1) Granic fizycznych i symbolicznych

2) Trwalo$ci w czasie

3) Rozciaglosci w przestrzeni fizycznej

4) Charakteru, czyli sposobu, w jaki tacza si¢ z innymi miejscami i wzorami

instytucjonalnymi (Giddens, 2003: 164-187).

Jak dodaje Jonathan Turner, ,,scenerie rdznig si¢ rowniez ze wzglgdu na stopien,
w jakim zmuszajg ludzi do podtrzymywania wizerunku publicznego” (Turner, 1998:583)
lub tez wycofywania si¢ do rejondw, w ktorych wizerunek ten nie jest poddany

szczegotowym obserwacjom.

Podsumowanie

Regionalizacja porzadkuje dziatanie w przestrzeni poprzez rozlokowanie aktoréw
w miejscach wzajemnie od siebie zaleznych i poprzez okreslenie, jak majg si¢
przedstawiac i jak dziata¢, utatwiajac tym samym utrzymanie rutyny. Ta ostatnia zas,
przyczynia si¢ do cigglosci trwania struktur instytucjonalnych. Wzory instytucjonalne z
kolei sa reprodukowane dzigki ,,zdolnosciom refleksyjnym podmiotéw dziatania”
(Turner, 1998: 583), ktore funkcjonuja w obrebie zregionalizowanych i zrutynizowanych

wzoroéw interakcji

Anthony Giddens wychodzi z zatozenia, ze subiektywizm i obiektywizm sktadaja
si¢ na dualizm struktury, proponujac tym samym alternatywne rozumienie pojgcia
struktury spotecznej. Utrzymuje on bowiem, Ze ona nieustannie ,,si¢ staje” dzicki regutom
1 zasobom, jakimi jednostki postuguja si¢ w swoich dziataniach; takie podejscie zaprzecza
wizji struktury jako obiektywnego, odseparowanego od podmiotow dziatajacych uktadu
pozycji i relacji pomigdzy tymi pozycjami. Co wigcej, reguty i zasoby tworzace strukture
stanowig takze zasady strukturalne, wskazujace na stopien instytucjonalizacji interakcji

spotecznych. Instytucjonalizacja bowiem ma miejsce dzigki kluczowym dla teorii
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strukturacji procesom regionalizacji oraz rutynizacji, ktore istniejg dzigki §wiadomosci
praktycznej oraz dyskursywnej aktorow spotecznych kierujacych si¢ nieuswiadomionymi
motywami; ich najtrafniejsza egzemplifikacja jest potrzeba zaufania i przewidywalno$ci
$wiata spotecznego, okreslona przez Giddensa mianem ontologicznego bezpieczenstwa

(Turner, 1998: 584).

Kultura edukacji szkolnej z perspektywy teorii strukturacji

Kultura edukacji szkolnej, zdefiniowana przez pryzmat interakcjonizmu
symbolicznego jako sposdb wchodzenia w role ucznia i nauczyciela, oraz jako dynamika
interakcji uczen-nauczyciel, jest w ujeciu Giddensa uwarunkowana z jednej strony
procesem regionalizacji, nadajacym instytucji szkoty fizyczny charakter w postaci
budynku szkolnego, a w dalszej kolejnosci klasy szkolnej; z drugiej zas, kultura ta,
ksztaltowana jest w wyniku rutynizacji zaje¢ szkolnych, narzucajac edukacji szkolne;j
okreslone ramy czasowe, w konsekwencji za$, powtarzalno$¢ i przewidywalnos¢, Scisle
skorelowang z nieuswiadomionym, psychologicznie warunkowanym poczuciem
bezpieczenstwa ontologicznego, jakie rutyna, w tym przypadku rutyna szkolna, zapewnia
aktorom spotecznym. Zatem role ucznia i nauczyciela oraz relacja mi¢dzy nimi stanowig
w uyjeciu Giddensa przestrzen regut, ktore nadaja znaczenia szkolnemu $wiatu, definiujac
kim jest uczen i nauczyciel oraz w jaki sposéb wchodzi¢ w ich role, jak rowniez
sankcjonuja sposoby odgrywania tych rol, przywotujac do porzadku tych aktorow
spotecznych, ktorzy czynig to w sposdb niepoprawny, sprzeciwiajac si¢ regutom
(Giddens, 2003: 57). Co istotne, instytucja szkoly wpisuje si¢ wedtug Giddensa w tak
zwany porzadek symboliczny, w ktdorym najpierw wylania si¢ znaczenie (wspomniane
wczesniej reguly interpretacyjne), a dopiero po nim nastgpuje dominacja oraz
legitymizacja (Giddens, 2003: 73), nie zapominajac, ze zadna z wyrdznionych przez
Giddensa form instytucjonalizacji nie istnieje w osamotnieniu od innych. Szkota stanowi
zatem system spoteczny, ktory dzigki swym wiasciwosciom strukturalnym, istnieje jako
odtwarzane praktyki spoteczne. To dzigki strukturze, a dokladnej jej wiasciwosciom
strukturalizujacym, pozwalajagcym na powigzanie czasu z przestrzenia w ramach
systemow spotecznych, szkota ma posta¢ systemowa, co oznacza, ze podobne praktyki,
czyli czynno$ci definiujace ,,bycie w szkole”, istnieja w okreslonych interwatach czasu i
przestrzeni (Giddens, 2003: 56). Czynno$ci te bowiem stanowig o strukturze, ktora
istnieje jedynie w realizacjach powtarzalnych praktyk, takich wiasnie jak chodzenie do

szkoty i, jak powtarza Giddens, ,,jako $lad pamigci sterujacej refleksyjnym zachowaniem
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aktoréw” (Giddens, 2003: 56). Ponadto, nalezy zauwazy¢, ze szkota jest instytucja
dlatego, ze ma jeden z najwigkszych zasiegdw czasoprzestrzennych, ktore z kolei
definiujg jej kulture, czyli sposoby uczestnictwa aktoréw szkolnych w czasoprzestrzeni
szkolnej. Powstaje wiec pytanie o szkote, a doktadnie o kulture edukacji szkolnej, wobec
braku tej przestrzeni oraz zaniku szkolnego czasu wyrazonego w szkolnej rutynie. Czym
bytaby woéwczas edukacja szkolna? Co niesie ze sobg kategoria edukacji zdalnej w
kontek$cie definiowania 1 wchodzenia w kulturowo odtwarzane role ucznia i
nauczyciela? Jak przebiegaja interakcje uczen-nauczyciel wobec braku szkolnej
czasoprzestrzeni? Na czym polega stosunek pedagogiczny w formule zdalnej?
Odpowiedzi na powyzsze pytania udzielone w czgsci empirycznej stanowig istotny
przyczynek do dyskusji nad potencjalng zmiang kultury edukacji szkolnej, ktéra w

wyniku pandemii COVID-19 przybrata forme zdalna.

2.2. Szkola jako przestrzen definiowania i odtwarzania rol. Kultura edukacji
szkolnej z perspektywy interakcjonizmu symbolicznego

Perspektywa interakcjonistyczna zostala przedstawiona w oparciu o teori¢
dramaturgiczng Ervinga Goffmana, wsparta o wspomniane wcze$niej watki z tworczosci
Petera Woodsa, Rolanda Meighana, Phila Jacksona i Petera McLarena, stanowigc swoisty
Hteoretyczny pigciokat”. Ze wzgledu na tematyke zajmujaca si¢ porzadkiem
interakcyjnym, skupionym wokoét kluczowych dla tej pracy kategorii spotkania, roli,
rytuatdbw oraz definicji sytuacji (stanowiacej odpowiednik ontologicznego
bezpieczenstwa w rozumieniu Giddensa), teoria dramaturgiczna uzupetniona o kategorie
teoretyczno-analityczne pozostatych, wspomnianych wyzej, interakcjonistow dostarcza
ram teoretycznych umozliwiajacych rzetelng analize kultury edukacji szkolnej zawartej
w bazowej metaforze spotkania; to ostatnie bowiem jest uwazane za ,,najmniejsSzy
element porzadku interakcyjnego” (Sztompka, 2021: 93), stanowigc jednoczesnie

przedmiot szczegolnego zainteresowania Ervinga Goffmana.

Teatr zycia codziennego

Najogolniej rzecz ujmujac, analizy Ervinga Goffmana skupiaja si¢ wokot
przejawdéw ludzkich dzialan w Zyciu codziennym, a dokladnie ciaggdéw zdarzen, ktoére
dzieja si¢ przy wspotobecnosci aktorow spolecznych oraz w nastepstwie tej
wspotobecnosci (Sztompka, 2021: 93). Ta ostatnia jest niczym innym jak interakcja

twarzg w twarz, w bezposredniej, fizycznej obecnosci aktorow spotecznych. Wyjasniajac
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motywacje interakcyjne, a wiec czynniki sklaniajgce aktorow do inicjowania i
podtrzymywania interakcji, Goffman postuzyt si¢ trzema metaforami: teatru, gry oraz
rytuatu, z ktorych najwigkszym postuchem cieszyla si¢ (i cieszy do dzi§) metafora teatru,

zwana teorig dramaturgiczng (Sztompka, 2021)

Teoria dramaturgiczna

Dochodzac do wniosku, ze ,samo zycie ma konstrukcj¢ dramaturgiczng”
(Goffman, 2021: 100), amerykanski socjolog przekonuje, ze ludzmi kieruje dazenie do
korzystnej prezentacji wlasnej jazni (siebie samych) wobec pozostalych jednostek,
realizowane przez wywieranie dobrego wrazenia na innych, niczym aktor na scenie
teatralnej wywotuje wrazenie na widzach. Zatem jednostka, nie dzialajagca w
odizolowaniu, lecz stanowigca element zespotu, odgrywa swoja rol¢ w ramach
przedstawienia (wystepu), ktore odgrywane jest przed okreslonym audytorium. Miejscem
przedstawienia jest scena, na ktorej aktorzy odgrywaja normatywnie okreslone role
(Sztompka, 2021: 97). Sama scena podzielona jest na widoczny dla audytorium front oraz
niedostepne dla widzow kulisy, gdzie aktorzy zmieniaja swoje zachowanie, wyglad oraz
sposob wyrazania si¢, nabierajac tchu przed kolejnym wystgpem, podczas ktorego staraja
si¢ wywrze¢ okreslone wrazenie na publiczno$ci. Co istotne, starania te maja czgsciowo
charakter celowy, niejako wyrezyserowany, cz¢$ciowo za$, sag wynikiem niezamierzonej,
nieuswiadomionej ekspresji wyrazonej w roznoraki sposob, migdzy innymi poprzez
gesty, fizjonomig, ton mowy, styl ubierania si¢ itp. (Sztompka, 2021). Innymi stowy,
jednostki postuguja si¢ znakami w sposéb rozmyslny, ale i mimowolny, przekazujac
pozostalym aktorom informacj¢ o tym, w jaki sposob na te znaki reagowac.

Porzadek interakcyjny w obrebie szerszych catosci spotecznych sktada si¢ wedtug
Goffmana z trzech elementéw: spotkan, interakcji oraz stosunkdéw spotecznych, z ktorych

kazdy powiazany jest $cisle z pojeciem definicji sytuacji.

2.2.1. Definicja sytuacji

Pojecie to odgrywa w metaforze dramaturgicznej istotng role ze wzgledu na
pelniong przezen funkcje w porzadku interakcyjnym. Definicja sytuacji jest bowiem
pewnym rodzajem kontroli nad odgrywang przez jednostke¢ rola, gdyz ,,przywraca ona
symetri¢ procesowi komunikacyjnemu i tworzy scen¢ dla swego rodzaju gry
informacyjnej — potencjalnie nie konczacego si¢ cyklu ukrywania i odkrywania,

falszywych objawien i ponownych odkry¢” (Goffman, 1981: 38). Definicja sytuacji jest
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niejako realistycznym odpowiednikiem idealistycznego podejscia do interakcji
spotecznej, a szerzej porzadku interakcyjnego, wyrazonego w pojeciu konsensusu, ktore
oznacza, ze jednostki otwarcie wyrazaja swoje opnie i odczucia, oraz szczerze zgadzaja
si¢ z odczuciami innych (Goffman, 1981: 39). W odroznieniu od pojecia konsensusu,
Goffman stwierdza, ze do sprawnego funkcjonowania spoteczenstwa wystarczy definicja
sytuacji. Zaznacza on, ze jednostki uczestniczace w okres$lonej interakcji dokonujg
wlasnej projekcji definicji sytuacji, reagujac na dziatania jednostki i podejmujac
okreslone dziatania wzgledem niej. Pomimo potencjalnych réznic miedzy projekcjami
kazdej z jednostek, sg one ,,wystarczajaco ze sobg zestrojone, aby nie powstawaly miedzy
nimi jawne sprzeczno$ci” (Goffman, 1981: 39). Goffman przekonuje, Ze pojecie definicji
sytuacji stanowi interakcyjne modus operandi, poniewaz przy jej tworzeniu dochodzi do
swoistego ,,podziatu pracy” (Goffman, 1981: 39). Polega on na tym, ze w zamian za
mozliwo$¢ ustalania tymczasowych zasad odno$nie kluczowych dla danej jednostki
spraw, ktore sa jednoczes$nie nieistotne dla pozostatych jednostek, w ramach
,odwdzigczenia si¢” za okazang przystuge, jednostka zachowa neutralno$¢ w sprawach
istotnych dla innych jednostek, ktore nie dotycza jej bezposrednio. W rezultacie, wszyscy
uczestnicy interakcji maja swoj udzial w tworzeniu wspolnej definicji sytuacji
zakladajacej ,,rzeczywista zgode co do tego, czyje i jakie roszczenia beda przez pewien
czas honorowane” (Goffman, 1981: 39), nie za$, co do rzeczywistego sytuacyjnego status
quo, ktore w rozumieniu Goffmana zwyczajnie nie istnieje. Ponadto, aktorzy spoleczni
uczestniczacy w interakcji realnie zgadzaja si¢ co do unikania otwartych konfliktow w
jej ramach, udzielajac tzw. ,,doraznej zgody” (Goffman, 1981: 39). Przyktadowo, podczas
szkolnej wywiadowki, w rozmowie z rodzicami, nauczyciel bedzie chwalit ucznia za jego
wysitek 1 osiggnigcia w nauce, podczas gdy uczen odwdzigczy si¢ okazujac szacunek i
uznanie wobec jego kompetencji, mimo ze w przesztosci w klasie miaty miejsce sytuacje,
podczas ktorych tenze uczen czul si¢ traktowany niesprawiedliwie przez tego samego
nauczyciela.

Goffman wspomina takze o tzw. pierwszym wrazeniu wywieranym przez
jednostke na pozostatych uczestnikach interakcji oraz o pierwszym ogladzie na dang
sytuacje, ktory decyduje o tym, kim dana jednostka bedzie starata si¢ by¢, rezygnujac
jednoczesnie z usitowan bycia kim§ innym. Wstepne wrazenia ulegaja przeksztatceniom
w miar¢ rozwoju interakcji, wazne jednak, aby kierunek zmian pozostawal w zgodzie z
wyjsciowymi pozycjami uczestnikow (Goffman, 1981: 40). Goffman dostarcza wielu
szczegdtow na temat dynamiki interakcji oraz definicji sytuacji, mi¢dzy innymi fakt, ze
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jednostce tatwiej jest wybra¢ okreslony sposob funkcjonowania na poczatku spotkania
anizeli dokonywa¢ zmian w toku interakcji. Ponadto, amerykanski socjolog zauwaza
rowniez, ze w dhluzszym tancuchu interakcji moze wydarzy¢ si¢ ,,zaprzeczenie,
zdyskredytowanie lub poddanie w watpliwo$¢” (Goffman, 1981: 42) obowiazujacej
definicji sytuacji, co skutkuje poczuciem zawstydzenia, zaklopotania i wrogoscig ze
strony uczestnikow interakcji. Z chwilg zatamania si¢ interakcji twarza w twarz, stosuje
si¢ tzw. zabiegi korekcyjne prowadzace do odbudowy definicji sytuacji. Jednostka,
bronigc wlasnych projekcji okreslonej definicji sytuacji, stosuje tzw. praktyki obronne,
kiedy za$ korzysta z nich dla obrony definicji sytuacji innego uczestnika interakcji,
mozna mowic o praktykach zapobiegawczych lub o takcie (Goffman, 1981: 43). Goffman
podkresla istotno$¢ tych praktyk konstatujac, ze bez uzycia technik obronnych
niemozliwe jest utrzymanie zadnego wrazenia, natomiast niewiele z tych wrazen udatoby
si¢ ocali¢, gdyby ich odbidr nie byl skojarzony z taktem (Goffman, 1981: 43).
Podsumowujac, jednym z najbardziej podstawowych i jednoczesnie kluczowych
dla teorii dramaturgicznej Goffmana stwierdzen jest to, ze jednostki starajg si¢ za wszelka
cen¢ (postugujac si¢ réwniez zabiegami zawoalowania i manipulacji) zorkiestrowa¢ swe
wystepy, aby podtrzymaé definicje sytuacji, stanowigca centralny element porzadku

interakcyjnego.

2.2.2. Spotkanie jako podstawowy element teatru zycia codziennego

Goffman utozsamia pojecie spotkania z pojgciem interakcji zogniskowanej,
definiujac ja jako ,,wzajemny wplyw jednostek znajdujacych si¢ w bezposredniej,
fizycznej obecnosci na ich postgpowanie” (Goffman, 1981: 45), posiadajacy okreslone
obramowanie. Ponadto, dopowiada on, Ze spotkania mozna zdefiniowa¢ przez dzialania
przy jakiej$ jednej okazji w nieprzerwanej wspotobecnosci jednostek. Ze spotkaniami
nieodlacznie zwigzane jest pojecie wystepu, oznaczajace ,,wszelka dziatalno$¢ uczestnika
interakcji w danej sytuacji stuzaca wplywaniu w jaki$ sposob na ktoregokolwiek z innych
jej uczestnikow” (Goffman, 1981: 45). Do okreslenia jednostek przyczyniajacych sie do
wystepoéw innych, Goffman uzywa naprzemiennie okreslen takich jak: publicznos¢,
widownia, wspotuczestnicy, obserwatorzy (Goffman, 1981: 45). W czasie wystepu,
jednostki przyjmuja okreslone wzorce zachowania oraz sposoby dzialania, innymi stowy,
wchodza w okreslone role. Jezeli jednostka odgrywa t¢ sama role przy roznych okazjach,
1 ma to miejsce przed ta samg publicznoscig, wowczas nalezy mowi¢ o stosunku

spotecznym, w ktérym rola spoleczna jest ,,deklaracja praw i obowiazkoéw przypisanych
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danej pozycji spolecznej” (Goffman, 1981: 45). Angazujac si¢ w wystepy, jednostka
przyjmuje okreslong definicje¢ sytuacji, dokonujac ,,orkiestracji swych gestow” (Turner,
1998: 459), by zaprezentowaé si¢ w okre§lony sposdb i wywrze¢ na pozostatych
uczestnikach spotkania pozadane wrazenie, ktére zapewni jednostce zgodne z jej
oczekiwaniami traktowanie. Analizujac prace Goffmana, Jonathan Turner zauwazyl, ze
wystepy w ramach spotkan charakteryzuja si¢ okreslong dynamika, wymieniajac ich
najistotniejsze cechy.

W pierwszej kolejnosci, kazdy wystep wymaga stworzenia fasady, na ktora
sktadajg si¢ otoczenie fizyczne wraz jego umiejscowieniem w przestrzeni oraz trwalym
wyposazeniem, a takze dekoracje sceniczne, ktorych celem jest wytworzenie okreslonego
wrazenia. Fasada jest $cisle zwigzana z trzema wymiarami rytuatu interakcyjnego: po
pierwsze, z energig, emocjami i pozostalymi §rodkami wyrazu okre§lanymi mianem
elementow wyposazenia ekspresyjnego (Turner, 1998: 459); po drugie, =z
powierzchownoscig (lub tez innymi znakami informujagcymi o statusie i pozycji
spotecznej jednostki); po trzecie, ze sposobem bycia, czyli znakami, informujacymi o
roli, jaka jednostka spodziewa si¢ odegra¢ (Turner, 1998: 459); Turner podkresla, ze z
zasady jednostki oczekuja spojnosci tych aspektow swych fasad. Co ciekawe, liczba
istniejacych fasad jest ograniczona i aktorzy spoteczni znaja kazda z nich. Z pojeciem
fasady $cisle zwigzane jest takze pojecie dramatyzacji, czyli nadawania swej fasadzie
sugestywnosci poprzez poslugiwanie si¢ gestami oraz znakami zwigkszajacymi
zaangazowanie jednostki w dang definicj¢ sytuacji (Goffman, 1981: 55).

Kolejnym elementem wchodzacym w sktad wystgpu jest jego idealizacja, czyli
,ucielesnianie 1 odzwierciedlanie wartosci idealnych danego spoleczenstwa” (Goffman,
1981: 65) oraz zwigzany z nig watek ukrywania tych elementoéw siebie, ktére stoja w
sprzecznos$ci z ogolnie obowigzujacymi wartosciami. Starania o zawoalowanie wigzg si¢
z kolei z procesem kontrolowania ekspresji, gdyz, jak podkresla Goffman, nawet
najdrobniejsza niezgodno$¢ migdzy zachowaniem a definicja sytuacji zagraza cigglosci
interakcji, poniewaz ,,wrazenie realnosci wytwarzane przez przedstawienie jest tak ulotne
1 kruche, Ze jedna falszywa nuta moze zniszczy¢ tonacje catego wystepu” (Goffman,
1981: 81). Ponadto, jednostki niejednokrotnie odgrywaja w czasie spotkan fatszywe
prezentacje, zdajac sobie sprawe¢ z podatnosci publicznosci na wszelkiego rodzaju
manipulacje¢ i oszustwo (Turner, 1998: 460). Inng taktyka naklaniajacag do przyjecia
okreslonej definicji sytuacji jest proba mistyfikacji, czyli stworzenie swoistego dystansu

wobec pozostatych jednostek, skutkujacego utrzymujacym si¢ poczuciem Igku
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odczuwanego przez aktoréw wobec jednostki stosujacej zabieg mistyfikacji (ta ostatnia
odznacza si¢ zwykle wyzsza ranga lub statusem). Dodatkowo, jednostki starajg si¢ za
wszelka ceng stwarza¢ wrazenie autentycznos$ci bez ujawniania $rodkow, jakimi si¢

postuguja, osiagajac swoj cel (Turner, 1998: 460).

Zespol

Wystepy podtrzymywane przez wigcej niz jednego aktora Goffman okreslit
mianem zespoldéw. Jednostki zmuszone sg wowczas do wspdtpracy w celu odegrania
konkretnej definicji sytuacji. Niejednokrotnie dwa zespoty wykonuja przedstawienia
przed soba nawzajem (na przyklad nauczyciele i uczniowie), zaznaczajac, ze zwykle
jeden zesp6t stanowi wykonawce przedstawienia (nauczyciele), drugi za§ publicznos¢
(uczniowie) (Turner, 1998: 461). W efekcie, zespot wykonujacy przedstawienie porusza
sie¢ miedzy sceng (klasg szkolng), gdzie wystawiony jest na obserwacje publicznosci, a
kulisami, gdzie zazwyczaj cztonkowie zespotu moga ,,0dpocza¢” od bycia w roli
(pokojem nauczycielskim). Nalezy réwniez wspomnie¢ o stworzonym przez Goffmana
pojeciu regionow rezydualnych, znajdujacych si¢ poza sceng i kulisami (Goffman, 1981:

162).

2.2.3. Rodzaje interakcji

Goffman wyr6znit dwa typy interakcji: niezogniskowang i zogniskowang. Ta
pierwsza oznacza obecno$¢ jej uczestnikOw w tym samym miejscu 1 zwigzane z tym
faktem zachowania jednostek, ktére mimochodem znalazly si¢ pod obserwacja
pozostalych jednostek. Jak wskazuje Goffman, interakcja niezogniskowana polega
zazwyczaj na wymianie spojrzen i wzajemnej obserwacji w miejscach publicznych,
stanowigc jednocze$nie wazny, bo nieunikniony element porzadku interakcyjnego.
Interakcja zogniskowana natomiast zachodzi wowczas, gdy jednostki w sposob
$wiadomy i zgodny ogniskuja uwage na danym punkcie poznawczo i wzrokowo podczas
konwersacji, w czasie realizowanego wspodlnie zadania w kontakcie bezposrednim lub
innej aktywnos$ci skupiajacej ich wzajemng uwage w okreslonym celu (Goffman, 2013:

7).

Interakcja niezogniskowana

W odroznieniu od uczestnikéw interakcji zogniskowanej, obowiazki aktoréw
biorgcych udziat w interakcji niezogniskowanej sprowadzaja si¢ do sprawiania wrazenia

,przyzwoitego czlowieka” (Goffman, 2006: 134). Zatem interakcja ta pozbawiona jest
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stosunku oraz zainteresowania poznawczego jej uczestnikoéw do okreslonego, wspolnego
przedmiotu. Piszac o tego rodzaju interakcji, Goffman zaznacza, ze czg¢stokro¢ wkrada
si¢ don nuda, skregpowanie czy roztargnienie, wyczulajac tym sposobem czytelnika na
niuanse interakcyjne, ktore demaskuja, jak pisze autor ,,Rytualu Interakcyjnego”, ze
,wszystkie mozliwe uchybienia w sposobie zaangazowania, jakie odnajdujemy w
interakcjach zogniskowanych, wystepuja rowniez, niekiedy pod inng nazwa, w
interakcjach niezogniskowanych” (Goffman, 2006: 134). Niemniej, Goffman stwierdza,
ze jednostki uczestniczace w interakcjach zogniskowanych czgsciej popadaja w
zaklopotanie w pordwnaniu do uczestnikow interakcji niezogniskowanych, podkreslajac
ambiwalentne niekiedy stany uczestnikow rozmowy, ktorzy z jednej strony zobowigzani
sa ,,nadaza¢” za wywigzujaca si¢ konwersacja, okazujac zainteresowanie i uwage jako
stuchacz, z drugiej za$ nierzadko odczuwajac wyobcowanie i skregpowanie, panujg nad
sobg 1 pozostaja wrazliwymi na delikatne kwestie, by nie urazi¢ swego rozmowcy i
omijajac te kwestie, ktore potencjalnie moglyby go wprowadzi¢ w zaklopotanie

(Goffman, 2006).

Interakcja zogniskowana

Interakcja zogniskowana polegajac na ,,wymianie stow, gestow i swoistej grze”
(Goffman, 2006: 133), charakteryzuje si¢ przede wszystkim tym, ze posiada swoj
formalny przedmiot, na ktéorym uczestnicy spotkania, posiadajac okreslone kompetencje
w zakresie dyskutowanego przedmiotu, skupiaja swdj wzrok i stuch (Goffman, 2006:
134). Interakcja ta przebiega w ramach spotkan stanowigcych podstawowa jednostke
strukturalng w porzadku interakcyjnym. Goffman definiuje spotkanie w nastgpujacy
Sposob:

PO pierwsze, jest to pojedynczy punkt, ktory skupia poznawcza i wzrokowa
uwage jego uczestnikow.

Po drugie, charakteryzuje si¢ wzajemng otwarto$cia na komunikacj¢ z preferencja
dla komunikacji werbalne;.

Po trzecie, spotkanie jako interakcja zogniskowana oznacza podwyzszony stopien
zgodnosci dziatan.

Po czwarte, spotkanie stwarza warunki dla intensywnego kontaktu wzrokowego,
maksymalizujace wzajemne monitorowanie i postrzeganie.

Po pigte, w czasie spotkania powstaja emocje ukierunkowane na poczucie

solidarno$ci wyrazone w poczuciu ,,my”.
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Po szoste, interakcja zogniskowana charakteryzuje si¢ rytualnym odznaczaniem
otwar¢, zamknie¢, wejs¢ 1 wyjsc.

Po siddme, uczestnicy spotkania s3 niejako wyposazeni w zbior procedur
stuzacych kompensacji dziatan dewiacyjnych” (Turner, 1998: 463).

Goffman definiuje spotkania w szerszym otoczeniu spolecznym jako
zgromadzenia, te z kolei naleza do szerszej kategorii tzw. okoliczno$ci spolecznych o
okreslonym etosie, strukturze, programie dziatan, zasadach wtasciwego zachowania oraz
sekwencji dziatan (rytuat rozpoczgcia, zakonczenia, faz i kulminacji) (Turner, 1998: 463).
Innymi stowy, ,,spotkania powstaja z epizoddéw interakcji zogniskowanej w ramach
zgromadzen, ktore sg umiejscowione w zdarzeniach spotecznych” (Goffman, 1963: 19-
20). Goffman wymienia zestaw regul, dzigki ktérym spotkania sg podtrzymywane; naleza
do nich reguly nieistotnosci, reguty przeksztatcen, reguly uruchamiania zasobéw oraz
reguly rozmowy, oraz reguly szacunku dla ,,ja” (Goffman, 2006). Reguly nieistotnosci
stanowig swoista ,rame’ sytuacji, pozbawiajac znaczenia takie elementy spotkania jak
warto$ci, normy kulturowe oraz cechy jego uczestnikow (Turner, 1998: 463). Reguty
przeksztalcen natomiast okreslajag w jaki sposob elementy poddane regule nieistotnosci
maja zosta¢ zmienione, aby pasowatly do okreslonej interakcji (Turner, 1998: 463).
Reguty uruchamianych zasoboéw stanowig zbiér ogoélnych schematow i wzorow
interpretacyjno-ekspresyjnych wobec wzajemnych dzialan uczestnikow spotkania. Jezeli
chodzi o reguly rozmowy, w ich sktad wchodza konwencje, procedury oraz praktyki
decydujace o sposobie werbalizacji (Goffman, 2006: 33) biorac pod uwage nastepujace
czynniki:

1) Pojedynczy punkt skupienia uwagi;

2) Ustalenie porzadku zwigzanego z kolejnoscig zabierania glosu przez

uczestnikOw rozmowy;

3) Okres$lenia czgstotliwosci zabierania glosu oraz dlugosci wypowiedzi

uczestnikOw rozmowy;

4) Stosowania przerw oraz momentow ciszy podczas konwersacji;

5) Wprowadzenia sankcji wobec tych uczestnikéw rozmowy, ktorzy ulegaja

rozproszeniu nie przywigzujac uwagi do tematu konwersacji;

6) Zapewnienia odpowiedniej proksemiki uczestnikow spotkania, aby osoby

niezaangazowane w rozmowe nie miaty mozliwosci ingerencji w spotkanie;

7) Postugiwanie si¢ regutami taktu mimo potencjalnej niezgody pomig¢dzy

uczestnikami spotkania (Turner, 1998: 464)
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Reguly szacunku dla ,ja” gwarantuja wzajemne traktowanie si¢ przez
uczestnikow spotkania w sposob taktowny, z uwzglednieniem wysitku kazdego z
uczestnikow do zaprezentowania si¢ w okreslonym §wietle (Turner, 1998: 464).

Zarysowany przez Goffmana obraz rytuatu interakcyjnego jawi si¢ jako
rzeczywisto$¢ zdefiniowana przez wielo$¢ regul, ktorymi postuguja si¢ jednostki,
uczestniczac w réznorodnych spotkaniach, stanowiacych czes$¢ szerszej calosci w postaci
zgromadzen oraz zdarzen spotecznych. Ciaglo$¢ $wiata interakcyjnego zalezy w
znacznym stopniu od sposobu, w jaki jednostki korzystaja z zasobow przytoczonych
przez Goffmana regul interakcji. Skuteczne postugiwanie si¢ regutami skutkuje bowiem
zadowoleniem oraz ,.energia emocjonalng” (Turner, 1998: 464) uczestnikow spotkan.
Nieumiejetne ich wykorzystanie prowadzi natomiast do stanéw napigcia oraz dysforii
uczestnikow spotkania, ktore zostaty nazwane przez Goffmana mianem incydentow badz
wylomow, ktore mozna czasem zniwelowaé postugujac si¢ regutami taktu w ramach
zabiegdbw korekcyjnych. Jezeli za§ chodzi o czynnosci prewencyjne, to
najskuteczniejszym mechanizmem zapobiegania dysforii jest przestrzeganie rytualow

interakcyjnych, o ktérych mowa w dalszej czgséci pracy (Goffman, 2006).

2.2.4. Rytualy

Goffman wielokrotnie zaznacza na kartach miedzy innymi ,,Rytuatu
Interakcyjnego”, ze te najbardziej prozaiczne, btahe, i czestokro¢ niewiele znaczace
rytualy, ktorymi uczestnicy spotkan postuguja si¢ czesto w sposob bezwiedny i trochg z
przyzwyczajenia, maja istotne, jesli nie kluczowe, znaczenie dla porzadku
interakcyjnego. Goffman udowadnia, ze kazda interakcja zogniskowana ma charakter
sekwencyjny, to znaczy charakteryzuje si¢ pewnego rodzaju porzadkiem, w mysl ktorego
»aktorzy oddzielaja faze kontaktu interpersonalnego za pomoca stereotypowych
sekwencji zachowan, ktore odwotuja si¢ do regut spotkania” (Turner, 1998: 464).
Jonathan Turner wyréznil podstawowe funkcje goffmanowskich rytuatow, do ktérych
naleza: ,mobilizowanie jednostek do udzialu w interakcji; zapoznawanie ich ze
stosownymi regutami nieistotnosci, przeksztalcen, wykorzystania zasobow i rozmowy;
kierowaniu aktorami w przebiegu interakcji; pomaganiu im w korygowaniu wylomow i
incydentow” (Turner, 1998: 465).

Goffman podkresla, ze do najwazniejszych rytuatéw naleza te, ktore skupiajg si¢
wokot okazywania powazania, stanowigcego uosobienie respektu wobec innych, woli

uczestniczenia w spotkaniu oraz pewnego rodzaju lojalnosci, a takze wokot dobrych

54



manier. Rytualy te Goffman okre$la mianem interpersonalnych, gdyz kierujac si¢
sekwencyjnoscia interakcji wraz z jej otwarciem i zamknigciem, stanowig one wyraz
pewnego rodzaju zobowigzania jednego uczestnika interakcji wobec drugiego, oraz
niewerbalnego zapewnienia o traktowaniu go w szczego6lny sposdb w przysztosci
(Turner, 1998: 465). Ponadto, Goffman wyr6znia dwa zasadnicze typy tychze rytuatow:
robienia unikoéw, czyli zachowywania dystansu wobec drugiego uczestnika interakcji, by
otaczajaca go ,sfera idealna” pozostawata nietknigta oraz rytuaty prezentacyjne,
wyrazajace si¢ w otwartej deklaracji jednostki o wzgledach jakimi darzy partnera
interakcji 1 w jaki sposob zamierza go traktowac¢ w przysztosci. Co ciekawe, Goffman
wyraznie zaznacza, ze rytual interpersonalny to ciggta gra rytuatow prezentacyjnych oraz
robienia unikéw, demaskujacych jego dialektyczny charakter (Goffman, 2006: 75).
Ponadto, do grona rytuatéw interpersonalnych zaliczy¢ nalezy rytual zachowania si¢
(Goffman, 2006: 77), za pomoca ktorego aktorzy prezentujg si¢ w okreslony sposob
poprzez migdzy innymi swoja powierzchownos$¢, ubidr i maniery, przedstawiajac innym
wlasne wyobrazenie na swoj temat, tym samym zapewniajac o swojej wiarygodnosci,
spolegliwosci oraz kulturze osobistej (por. Turner, 1998:465).

Powyzsze rytualy stluza w sposob szczegdlny podtrzymywaniu porzadku
spotecznego, regulujac interakcje spoleczne poprzez specyficzne ,utrzymywanie w
ryzach” aktoréw spotecznych. Przypominaja one bowiem jednostkom o potrzebie
podtrzymywania swojego wizerunku poprzez stosowanie si¢ do rytualdéw powazania i
zachowania si¢ w okreslonych rodzajach interakcji, czy to zogniskowanych w ramach
spotkan i zgromadzen, czy tez niezogniskowanych stanowiac ,,podstawe¢ integracji
spotecznej” (Turner, 1998: 465). Goffman przypisuje rytuatom jedng z najistotniejszych
r6l w podtrzymywaniu porzadku spolecznego zar6wno w perspektywie mikro, czyli w
relacji do samych uczestnikow spotkan, jak 1 w perspektywie makro, podkreslajac, ze bez
rytualoéw, spoteczenstwa nie bytyby w stanie sprawnie funkcjonowac:

,»Wszelkie spoteczenstwa, aby by¢ spoleczenstwami, musza powotywaé swoich

cztonkdéw na samokontrolujacych si¢ uczestnikéw spotkan. Do wykonania tego

zadania potrzebny jest rytual, dzigki ktéoremu jednostka uczy si¢
spostrzegawczos$ci, przywigzania emocjonalnego do wlasnego wizerunku,

wyrazania swojego ,,ja”’ za pomocg twarzy, dumy, honoru i godnosci, troski o

innych, taktu i pewnego opanowania” (Goffman, 2006: 45).
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Dopetnienie teoretyczne goffmanowskiej kategorii rytuatu stanowi tworczo$é
takich badaczy pedagogiki krytycznej, jak Peter McLaren czy Henry Giroux, ktorzy
poswiecili jej w swych pracach sporo badawczej uwagi. Lech Witkowski, komentujac
tworczo$¢ McLarena zauwazyt, ze kanadyjski badacz postrzega rytuat jako pewnego
rodzaju no$nik wiedzy, ktora staje si¢ ucielesniona dzigki fizycznemu oswojeniu
dokonujacemu si¢ w aktorach spotecznych (uczestnikach spotkan). Innymi stowy,
poprzez gesty, techniki twarzy, przyjecie oraz zachowanie twarzy rozumianej jako
okreslony wizerunek jednostki skorelowany z poczuciem dumy i honoru, aktorzy
spoteczni wiedza jak ,,odczytywac” konkretne sytuacje (spotkania) i zachowywac si¢
zgodnie z definicjg sytuacji, aby te twarz zachowa¢. Witkowski podsumowuje istotg
rytuatu nastgpujaco: ,,Rytuatl przenosi wiedze, z ktdra nastgpuje oswojenie fizyczne przez
metafory ucielesnione, w gestach, rytmach, jakich odbywa si¢ kontakt ze $wiatem
(Witkowski, 2010: 398)”. McLaren z kolei przekonuje, ze droga do rytuatu wiedzie przez
drame, ktora okresla ,,brama do rytualizacji wyobrazni” (McLaren, 1999), przyjmujac

dramaturgiczng perspektywe analityczng Goffmana jako podstawg dla swoich rozwazan.

2.2.5. Role
Goffman definiuje role jako ,,wigzke dziatan wykonywanych w widoczny sposob

przed innymi osobami i wyraznie zazebiajacych si¢ z dziataniami, jakie wykonuja te
osoby” (Goffman, 2013: 96). Jednostki, przestrzegajac regul zachowania i postugujac si¢
rytuatami, przybieraja bowiem okreslong fasade, starajac si¢ stworzy¢ wlasng rolg i w
konsekwencji, wlaczy¢ ja do definicji sytuacji. To ostatnie okazuje si¢ mozliwe
wylacznie wowczas, gdy jednostka uzyska zgod¢ uczestnikow spotkania na przyjecie
stworzonej przez siebie roli (Turner, 1998: 466). W kreowaniu i odgrywaniu roli
niezwykle istotna okazuje si¢ jej spojno$¢ z zachowaniem jednostki, z tym, za kogo
jednostka przedstawia si¢ wobec pozostatych uczestnikow spotkania, a takze z jej fasada,
czyli powierzchownoscia, zasobem $rodkéw ekspresji oraz dekoracjami scenicznymi.
Wszystkie te interakcyjne elementy musza funkcjonowa¢ w ,,spolecznej symbiozie” w
odniesieniu do petnionej roli po to, by podtrzymywac¢ definicj¢ sytuacji, to znaczy, aby
rola pelniona przez jednostke byta postrzegana przez innych uczestnikow interakcji jako
kompatybilna z jej zachowaniem. Jezeli za$ ktorys z elementéw interakcyjnych pozostaje
w niezgodzie z pelniong rola, wowczas definicja sytuacji moze zosta¢ zachwiana, a

reakcja pozostalych uczestnikow spotkania inna od oczekiwanej przez jednostke w roli.
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Whnikliwe analizy Goffmana odnos$nie roli pozwalaja na zdefiniowanie zjawiska
,dystansu wobec roli” oznaczajacego swoiste ,,oddzielenie” osoby od roli. Zjawisko to
stanowi cze$¢ ogolniejszego procesu ,,obrania roli”’, w ktorym jednostki charakteryzuja
si¢ rdznym stopniem zaangazowania w role. Skala zaangazowania w rol¢ moze by¢ z
jednej strony minimalna, wowczas nalezy mowic o skrajnym dystansie wobec roli, lub
tez maksymalna, kiedy nastgpuje catkowite pochlonigcie przez rolg (Goffman, 2013:
107). Ponadto, Goffman dochodzi do ogoélnego wniosku, ze role wymagajace
decyzyjnosci i odpowiedzialno$ci w ich sprawowaniu s3 wykonywane znacznie chetniej,
niz te wymagajace subordynacji oraz pasywnego uczestnictwa. Obraz samego siebie ma
zatem istotne znaczenie w odgrywaniu roli w ramach wystepu podczas okreslonego
spotkania. Mimo tego, Ze uczestnicy spotkania moge zaprzeczy¢ lub potwierdzi¢
kreowane przez jednostke ,,ja” w czasie interakcji, to jednak jest ono w znacznej mierze
odpowiedzialne za kreowanie wystepu na scenie w ramach okreslonego spotkania.
Goffman przypomina o znaczeniu zachowania twarzy w pelnieniu okreslonej roli,
konstatujac:

,Gtowng zasada porzadku rytualnego jest nie sprawiedliwo$¢, lecz twarz, wiec

sprawca dostaje nie tyle to, na co zashuzyt, ile to, co pozwoli mu dalej trzymac si¢

roli, a przez to utwierdza¢ osobe, z ktorag wdal si¢ w interakcje, w jej roli”

(Goffman, 2006: 45)

Pojecie ,ja” zostaje okreslone przez Goffmana mianem jazni, ktoérej dwie
podstawowe cechy to sytuacyjno$¢ i zalezno$¢ od innych (Turner, 1998: 467).
Kwestionujac i uznajac co najmniej za problematyczne kwestie tozsamosci lub
osobowosci, Goffman uwazal, ze podstawa dynamiki interakcyjnej jest staranie jednostek
0 wywieranie wrazenia o sobie samych na pozostatych uczestnikach interakcji. W
»Rytuale Interakcyjnym” Goffman wspomina o linii stanowigcej ,,wzér dziatan
werbalnych 1 niewerbalnych, za ktorych pomoca jednostka wyraza swoje postrzeganie
sytuacji, a przez to, swa ocen¢ uczestnikow, szczegdlnie za$, siebie samego (Goffman,
2006: 5). Tworzenie 6w linii jest $cisle zwigzane z prezentacja oraz zachowywaniem
twarzy, czyli ,,pozytywnych wartosci spotecznych, ktére dana osoba sobie przypisuje”
(Goffman, 2006). Innymi stowy, twarz spoleczna stanowi ,,najbardziej osobiste dobro
jednostki oraz $rodek jej poczucie bezpieczenstwa i przyjemnych doznan” (Goffman,
2006: 5). Poprzez lini¢ z kolei, jednostki dokonuja prezentacji wyobrazenia o sobie
samych, ktére zyskuje poparcie ze strony innych, co w efekcie powoduje podtrzymanie

twarzy. Niemniej, istnieje ryzyko utraty twarzy, ktdre nastgpuje w momencie obrania
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przez jednostke niewlasciwej linii i w zwigzku z tym, braku akceptacji ze strony
pozostalych uczestnikow spotkania. Zatem twarz spoteczna nie jest dana jednostkom raz
na zawsze, lecz stanowi jedynie ,,pozyczke udzielong jej przez spoleczenstwo; moze ona
zosta¢ odebrana, kiedy tylko jednostka zachowa si¢ w sposob niegodny danej twarzy”
(Goffman, 2006: 10).

Jednostki, podtrzymujac nawzajem swoje twarze za pomoca taktu i etykiety,
potwierdzaja jednocze$nie definicje sytuacji, budujac poczucie wspolnej rzeczywistosci
i utwierdzajac si¢ wzajemnie w stusznos$ci obranej linii (Turner, 1998: 468). Tym samym,
jednostki daza do uniknigcia jakichkolwiek wylomoéw podczas spotkania, zagrazajacych
podtrzymaniu definicji sytuacji i zachowania twarzy. Goffman wspomina takze o tzw.
Hterytorium ja”, ktorego strzega jednostki; naleza do niego tzw. bezpieczenstwo
przestrzeni osobistej, tzw. prawa w rozmowie (chodzi o méwienie i bycie stuchanym),
oraz dekoracje wraz z przestrzenia ekologiczng. Okazuja si¢ one kluczowe dla
podtrzymywania twarzy oraz kontynuowania obranych linii (Goffman, 1972: 38-41). Co
istotne, ,.terytorium ja” zwigksza si¢ wraz ze wzrostem statusu, czy tez rangi jednostki w
okreslonym spotkaniu (Goffman, 1972: 40-41). W razie naruszenia tych terytoriow,
konieczne jest wprowadzenie $rodkow naprawczych w celu przywrdcenia twarzy,

definicji sytuacji oraz wlasciwych linii (Turner, 1998: 468).

2.2.6. Rozmowa

Rozmowa stanowi jeden z podstawowych mechanizmoéw budowania interakcji
migdzy jednostkami, petnigc, zdaniem Goffmana, szczegdlng role w budowaniu definicji
sytuacji. Goffman twierdzil, Ze rozmawiajac, jednostki tworza ,,poziom konwersacji”
oraz podstawy wszelkiej interakcji (Turner, 1998: 469). Tym samym, rozmowa pelni
funkcj¢ ogniskujaca interakcje i podlega jednoczesnie silnej rytualizacji, gdyz jest
normatywnie regulowana. Jednostki moga zmienia¢ poziomy konwersacji odwolujac si¢
do okreslonych rytuatow konwersacyjnych. Kwestia pozioméw konwersacji pozostawata
przedmiotem zainteresowania Goffmana, ktory w zwiazku z nig badatl zagadnienie
,»osadzenia”, czy tez wielopoziomowosci konwersacji jako rytualu interakcyjnego, piszac
o ,,nawarstwieniu konwersacyjnym”, czyli osadzeniu konwersacji na wielu poziomach.
Przyktadem owego nawarstwienia jest chociazby postugiwanie si¢ przez uczestnikow
rozmowy aluzja, dotyczaca czego$ innego niz wlasciwego tematu rozmowy. Goffman
tltumaczy to zjawisko wilasciwosciami ludzkiej mowy, zdolnej do wytwarzania

wysublimowanych i1 zlozonych zarazem znaczeh. Zatem, cechami konwersacji sa
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wielopoziomowo$¢ 1 kontekstowos$¢ jej osadzenia, $wiadczace o jej glebokiej ztozonosci.
Przede wszystkim jednak, rozmowa ,skupia uwage i przyciagga aktorow do siebie
nawzajem, organizujac ich interakcje na podstawie kontaktu twarza w twarz” (Turner,
1998: 470), zapewniajac jednostkom poczucie podzielanej rzeczywistosci dzieki swemu

rytualnemu uregulowaniu.

2.2.7. Zaklocenia i praktyki naprawcze

Interakcja zogniskowana wymaga czasem dziatan naprawczych w przypadku
zaktocenia przebiegu spotkania, ktére Goffman okreslit mianem ,,sceny” (Goffman,
2006: 135). Ma ona miejsce wowczas, gdy jednostka dobiera niewtasciwg twarz do
sytuacji, postuguje sie fasada sprzeczng z jej rolg lub nie podejmuje czynnos$ci rytualnych
zaklocajac definicje sytuacji. W konsekwencji scena ta w poczuciu innych uczestnikow
spotkania zagraza ich poczuciu rzeczywisto$ci, ktore odpowiada za ich dobre
samopoczucie. Psychologicznie bowiem, jednostki zaktadaja, ze ludzie sa kompetentni w
tym, za kogo si¢ podaja, w zwigzku z tym, sg godni zaufania. W przypadku sceny, te
ukryte zalozenia ulegaja natychmiastowemu zakwestionowaniu, skutkujgc brakiem
poczucia bezpieczenstwa i spdjnosci przebiegu spotkania (Turner, 1998: 471). Dlatego
istotne jest dazenie jednostki do naprawienia takiego stanu rzeczy, przy wsparciu
pozostatych uczestnikow spotkania, ktérzy okaza swoja pomoc postugujac sie taktem,
ignorujac niejako uprzednio popetniony przez jednostke btad lub umozliwiajac jej
skorygowanie popelnionej gafy w postaci chociazby przyjecia przeprosin,
zaakceptowania ztozonych wyjasnien oraz innych rytualnych usitowan o charakterze
korygujacym. Goffman odstania rowniez drugie oblicze tej interakcyjnej gry, ktora
demaskuje podatno$¢ aktoréw spotecznych (czesto ignorujacych lub tez
,przebaczajacych” dziatania niezgodne z definicjg sytuacji) na oszustwo i wszelkie

rodzaje manipulacji (Turner, 1998: 471).

Ramy i organizacja doSwiadczenia

Pojecie ramy przewija si¢ w pracach Goffmana czesto i ma kluczowe znaczenie
dla teorii dramaturgicznej, mimo ze nie zostalo doktadnie przez niego zdefiniowane.
Najogolniej ujmujac, rama to sposob interpretacji zdarzenia lub ciggu zdarzeh w danej
sytuacji za pomoca schematéw, ,,ktore poznawczo otaczajg badz ujmujg w rame to, co si¢
dzieje” (Goffman, 1972: 10). Goffman twierdzi, iz do definiowania rzeczywisto$ci, a

wigc do tworzenia definicji sytuacji, jednostki postuguja si¢ owymi ramami, ktore, jak
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opisuje Jonathan Turner, przypominajg ram¢ obrazu, oznaczajac ,.granice zdarzen
przedstawionych na obrazie, zamykajac i odrozniajac je od otaczajacego Srodowiska”
(Turner, 1998: 475). Zatem, jednostki postrzegaja $wiat postugujac si¢ konkretnymi
obramowaniami sytuacji, czy tez ramami odniesienia, umozliwiajacymi im ich
interpretacje i narzucajacymi niejako co ma si¢ w obrebie kazdej z nich znajdowacé, a co
nalezy wykluczy¢ (Goffman, 1972).

Goffman wspomina o zakotwiczonych w $wiecie rzeczywistym ramach
pierwotnych, w ktorych zakorzeniona jest interpretacja zdarzen. Zwraca on roéwniez
uwage na fakt, ze jednostki rozrézniaja dwa rodzaje ram: naturalne oraz spoteczne.
Zakorzenienie ram naturalnych sprowadza si¢ do ,czysto fizycznych $rodkéw
interpretacji $wiata, takich jak: ciato, rodowisko, teren, obiekty, zdarzenia przyrodnicze”
(Turner, 1998: 476), podczas gdy ramy spoteczne znajduja swe podstawy w
rzeczywisto$ci konstruowanej przez dziatania rozumu oraz przez zycie spoleczne. Jezeli
chodzi o ramy spolteczne, to kazda z nich posiada jasno okreslone reguty odnosnie tego,
co ma zosta¢ wykluczone poza jej obreb, co za$ powinno by¢ odwzorowane oraz jakie
dziatania nalezy podja¢ w jej obszarze (Turner, 1998: 476). Ztozono$¢ porzadku
interakcyjnego polega jednak na tym, ze ludzie podejmujac okreslone dziatania moga, i
czesto stosuja, wigcej niz jedng rame.

Ponadto, Goffman przekonuje, ze ramy moga ulega¢ przeksztatceniom za pomoca
tzw. przykladania klucza, definiujac go nastepujaco: ,.klucz jest zbiorem konwencji,
dzieki ktorym dane dziatanie juz znaczace w terminach jednej ramy pierwotnej, zostaje
przeksztalcone w inne, wzorowane na tym pierwszym, lecz postrzegane przez
uczestnikow jako co$ catkowicie odmiennego” (Goffman, 1972: 43-44). Za przyktad
poda¢ mozna choc¢by przedstawienie teatralne na temat zycia pewnej rodziny, dla ktérego
przytozeniem klucza bedzie prawdziwe Zzycie rodzinne, czy tez marzenie o otwarciu
wlasnej firmy, dla ktorego przylozeniem klucza byloby osiagnigcie sukcesu zawodowego
itd. Co istotne, aktorzy spoteczni postrzegaja przyktadanie klucza za mniej prawdziwe w
poréwnaniu do ram pierwotnych, w zwigzku z czym, im wigcej zabiegéw przystawiania
klucza, tym stabsze poczucie autentycznos$ci sytuacji ze strony jednostek.
Problematyczno$¢ tej perspektywy polega na tym, ze ludzie, majac sklonnosci od
ciggltego przystawiania nowych kluczy, i tym samym, do ,laminowania swych
doswiadczen” (Turner, 1998: 477), co w efekcie oznacza, ze poj¢cie definicji sytuacji jest

niewystarczajagce dla oddania ztozono$ci réznych warstw doswiadczenia majacego
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miejsce w wyniku naktadania kluczy, jak rowniez roéznorodnosci ram, do ktérych
odwotujg si¢ jednostki w wyniku zmieniania ram pierwotnych (Turner, 1998: 477).

Nalezy doda¢, ze obok przyktadania kluczy, innym sposobem przeksztatcania ram
jest fabrykacja, ktora stanowi usitowanie sklonienia innych uczestnikéw interakcji do
przekonania, ze dzieje si¢ co$ innego niz w rzeczywisto$ci. Zatem w miejsce naktadania
kolejnej ramy (przyktadania klucza) ma miejsce proba naktonienia jednostek do nabrania
falszywego przekonania o tym, co nast¢puje. Goffman pisze rOwniez o postugiwaniu si¢
,ukryta ramg” w przypadku fabrykacji, $wiadczacej o manipulowaniu jednostkami tak,
aby uznaly one narzucang rame¢ za prawdziwa (Goffman, 1972: §3).

Poza tym, nie nalezy zapomina¢ o procedurach, stanowigcych istotny element
porzadku interakcyjnego w odniesieniu do ramy. Celem procedur jest niejako
przywotywanie porzadku ramy pierwotnej poprzez ,,przywracanie doswiadczenia
uczestnikow do oryginalnej ramy” (Turner, 1998: 478). Innymi stowy, procedury sa
zabiegiem likwidacji fabrykacji oraz przylozonych uprzednio do okres§lonej sytuacji
licznych kluczy, przywracajac jej zakotwiczenie w §wiecie rzeczywistym.

Goffman podkresla znaczenie naktadania ram, w szczegodlnosci za$§ ztozono$¢
tego procesu, przekonujac, ze rzeczywisto$¢ spoteczna nie tylko nie jest monolitem, ale
jest przedmiotem licznych manipulacji dokonywanych w celach oszukanczych badz
przyjacielskich (Turner, 1998: 478). Zasadniczy wniosek Goffmana jest taki, ze podczas
interakcji jednostki daza do podtrzymania wspolnej ramy, nawet jesli stworzonej na
skutek fabrykacji badz przytozenia klucza; bez niej bowiem, pltynny przebieg interakcji

zwyczajnie nie jest mozliwy (Goffman, 1972: 449).

2.2.8. Analiza szkoly Petera Woodsa

Istotnym dopetieniem teoretycznym w ramach perspektywy interakcjonistyczne;j
sa watki z tworczosci Petera Woodsa, dotyczace uczniowskich oraz nauczycielskich
doswiadczen i sposoboéw przezywania szkolnej rzeczywisto$ci. Wyroznit on bowiem
szes$¢ ptaszczyzn analizy szkoty, do ktorych naleza:

1) Szkolne konteksty sytuacyjne, warunkujace interpretacje dokonywane przez
aktorow szkolnych, ktore na potrzeby tej rozprawy, czerpiac z zaprezentowane;j
uprzednio teorii dramaturgicznej, zostaly okreslone sceng i kulisami, jako
przestrzenie fizyczne i symboliczne zarazem. Réznica pomigdzy sceng a kulisami
jest diametralna zaréwno pod wzgledem postawy ciata, sposobu ubrania,

uzywanego jezyka oraz wyrazanych przez aktoréw pogladéw. Scena oznacza gre
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2)

3)

1 dostosowanie si¢ do silnie sformalizowanej rzeczywistosci szkolnej, kulisy za$
pozwalaja uczestnikom wystepu na odpoczynek i wytchnienie przed odegraniem
kolejnej czgsci przedstawienia.

Perspektywy, rozumiane jako ,,ramy, poprzez ktére ludzie tworza sensy §wiata”
(Woods 1983: 7). Woods dopowiada, Ze sa to swoiste ,,perspektywy asystujace w
definiowaniu sytuacji oraz identyfikowaniu i lokalizowaniu ‘innych’” (Woods
1983: 7). W zwiazku z tym, ze dla podmiotow dzialajacych nie istnieje jedna
obiektywna rzeczywisto$¢, jednostki postrzegaja ja jakby przez ekran, stanowiagcy
rodzaj ,,interpretacyjnego kodu, ktory stosujg by zrozumie¢ §wiat (Woods 1983:
7). Pojecie to odpowiada goffmanowskiej koncepcji obramowania, odnoszac si¢
do ,skoordynowanego zestawu idei i dziatan, ktérych jednostki uzywaja
rozwigzujac jaka$ problematyczng sytuacj¢, jako termin odnoszacy si¢ do
jednostkowego, zwyczajowego sposobu myslenia i odczuwania na temat
dziatania w tego typu sytuacjach. Te mysli i dziatania sg skoordynowane w tym
sensie, ze dziatania wyptywaja racjonalnie z punktu widzenia aktora, z idei
zawierajacych si¢ w perspektywie. Jednostka tworzy i utrzymuje perspektywe,
kiedy spotyka si¢ z sytuacja, ktora wymaga dziatan, ktore nie s3 wynikiem jej
wczesniejszych wierzen lub wynikiem wymogow sytuacyjnych. Innymi stowy,
perspektywy pojawiaja sie, kiedy ludzie napotykaja momenty wyboru. W wielu
istotnych sytuacjach wczesniejsze perspektywy jednostki nie pozostawiaja jej
wyboru, dyktujac w tych okreslonych warunkach takie a nie inne zachowanie. W
wielu innych sytuacjach obszar mozliwych i wykonalnych alternatyw jest tak
ograniczony przez fizyczne lub spoleczne srodowisko, ze jednostka nie ma
wyboru co do dziatania, ktére ma podjaé. Ale kiedy jednostka jest zmuszona
dziata¢, a jej wybor nie jest ograniczony, rozpoczyna budowg perspektywy. Jezeli
okreslony typ sytuacji pojawia si¢ regularnie, perspektywa prawdopodobnie
stanie si¢ stalym elementem sposobu radzenia sobie ze $wiatem” (Becker za
Woods 1983: 8). Perspektywa wyznacza sposoby percepcji rzeczywistosci
definiowania sytuacji, ktore aktorzy spoteczni identyfikuja i1 kategoryzuja,
przyswajajac je z czasem i traktujac jako wyuczone sposoby postrzegania swiata
spotecznego (Mikiewicz, 2016).

Perspektywy powstaja na podstawie kultur, ktére z kolei formuja sie, kiedy ludzie
z jakich$§ powodéw zrzeszaja sie¢ w grupy (zaréwno dobrowolnie, intencjonalnie,

jak 1 wbrew ich woli, czy przypadkowo). Jednostki funkcjonujac w grupie
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4)

wytwarzaja pomigdzy soba odrgbne formy zycia —wzory interakcji, sposoby
robienia badz nierobienia czego$, formy konwersacji, tematy rozmowy, reguty
dzialania i zasady zachowania, wierzenia oraz wartos$ci. W przewazajacej mierze
jednostka wrasta w dang kulture nieSwiadomie, traktujac ja jako oczywisty sposob
zycia i funkcjonowania. W tym tez konteks$cie mozna stwierdzi¢, ze klasa szkolna
jest nos$nikiem okre$lonej kultury z uwagi na to, ze zrzesza okre$long grupe
jednostek w jasno zdefiniowanej sytuacji. Myslenie jednostek zrzeszonych w
grupie poddanych okres$lonej definicji sytuacji stanowi sie¢ trwatych, z gory
ustalonych znaczen, definiujacych kulture szkolna, a doktadniej spos6b myslenia
o niej. Jak przekonuje Peter Woods, zetkniecie z nowa kulturg jest jak ,,nauka
sieci powigzan, trikow, sposoboéw radzenia sobie z okreslonymi sytuacjami;
odkrywanie innych i tego co robig, rozpoznawania hierarchii i zasad; jakie tematy
sa odpowiednie do rozmoéw, jakie sg obszary tabu, co jest uznawane za wazne i
dlaczego” (Woods 1983: 8).

Strategie to sposoby realizowania celow, skupiajace w sobie okreslone
przynaleznoscia do  kultur  perspektywy polaczone =z  dzialaniem.
Zidentyfikowanie strategii jest skomplikowane ze wzglgedu na zlozono$¢ celéw
przyswiecajacych jednostkom. Czesto bowiem bywa, Ze jasno okreslone, jawne
cele podejmowane przez jednostk¢, moge stanowi¢ realizacje¢ badz czgs¢
realizacji innego celu/innych celow, tych bardziej zawoalowanych, o ktoérych
jednostka nie moéwi otwarcie. W zwigzku z tym nie sposob jednoznacznie
stwierdzi¢, ktory dokladnie cel determinuje przyjeta strategi¢. Mozna przeciez
by¢ w szkole z wielu powodow i dla roznych celow, przyjmujac do ich osiggnigcia

okreslone strategie (por. Mikiewicz, 2016).

Szkola jest przestrzeniag wewngtrznych sensOw i znaczen nadawanych jej przez

aktorow spotecznych, postugujacych si¢ okreslonymi symbolami, jezykiem oraz

innymi formami komunikacji. Ich perspektywa sprawia, ze definiujg oni szkolne

sytuacje w okres§lony sposob i na ich podstawie tworzg strategie (po)radzenia sobie w

rzeczywistos$ci szkolnej. Jednakze, proces ten jest skomplikowany z uwagi na fakt, jak

powiada Woods, ze ,za tymi samymi fasadami [przyjmowanymi przez aktoréw

szkolnych przynalezacych do tej samej grupy — na przyktad uczniow] kryja si¢ rozne

rzeczywistosci (Woods 1983:10). Zatem, podzielajac te same definicje sytuacji, grupy

aktoréw szkolnych przyjmuja podobnag perspektywe wobec szkolnego $wiata i

63



postuguja si¢ okre§lonymi strategiami do poradzenia sobie z sytuacjami szkolnymi,

taczac niejako przyjeta perspektywe z konkretnym dziataniem. W efekcie, postuguja

si¢ tym samym schematem postrzegania rzeczywistosci szkolne;.

)

6)

Negocjacje — stanowig podstawe¢ szkolnego zycia; polegaja na ,.grze znaczen
pomigdzy osobami zaangazowanymi w interakcje, z ktorych kazda dazy do
maksymalizacji wlasnych interesow” (Woods 1983: 11), szczeg6lnie podczas
konfliktéw, kiedy aktorzy szkolni muszg zidentyfikowac dang sytuacje, poddac ja
interpretacji, rozpozna¢ i1 wreszcie wybra¢ wlasciwy sposdb zachowania,
najlepszy z mozliwych ,,ruch” w grze negocjacyjne;.

W kontekscie relacji pedagogicznej szczegolnie istotny okazuje si¢ element
wladzy poszczegélnych stron negocjacji, pamigtajac, ze hierarchia stanowi
integralny element interakcji, istniejac zaré6wno pomiedzy nauczycielami i
pomigdzy uczniami, lecz co dla tej rozprawy najistotniejsze, w relacji wychowanka
1 wychowawcy. Woods przedstawia dynamike interakcyjng $wiata szkolnego w
nastgpujacy sposob:

,Nauczyciele 1 uczniowie zajmuja rézne pozycje i statusy. Nauczyciele

ustawiajg sceng, tworza podstawowe zasady, ustanawiaja cele — przede

wszystkim sg to cele ksztalttowania ucznidéw poprzez transmisje wiedzy;
tymczasem uczniowie s3 zmuszani do dzialania na ,nauczycielskim

terenie” 1 wedtug ich regut” (Woods 1983: 15).

Kariery jako ostatni element analizy szkoty Woodsa s3 pojeciem, wymagajacym
doprecyzowania. Zwraca on jednak uwage, wbrew potocznemu mysleniu, ze
kariery nie powinno si¢ rozpatrywaé wytacznie w kontekscie wertykalnych zmian

pozycji w hierarchii, konstatujac:

,Kariera jednostki moze nie korespondowac z prostym postgpem w gore, ale
bedzie raczej widziana jako poruszajaca si¢ perspektywa, w ktorej jednostka
widzi swoje zycie jako cato$¢ i interpretuje znaczenia swoich réznych cech,

dziatan i rzeczy, ktore jej si¢ przydarzaja” (Woods 1983: 13).

Zatem, w uj¢ciu interakcjonistycznym samo pojecie kariery posiada wymiar

subiektywny 1 nalezy je rozpatrywa¢ w dwodch aspektach: zaangazowania

(commitment) oraz tozsamosci (identity). Zaangazowanie to ,,poczucie, ktdre pojawia

si¢ na przecieciu elementdw organizacyjnych i jednostkowego doswiadczenia. Z
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jednej strony, systemy spoleczne zorganizowane s3 by stuzy¢ usystematyzowanym
»potrzebom”; z drugiej strony ludzie orientuja si¢ pozytywnie lub negatywnie,
emocjonalnie i intelektualnie do danych sytuacji. Poniewaz porzadek spoleczny jest
podtrzymywany przez ludzi, jednym =z probleméw zbiorowosci jest takie
zorganizowanie elementow formalnej organizacji, ze jej uczestnicy w tym samym
czasie stang si¢ pozytywnie zaangazowani w system — lojalni, oddani, postuszni. To
wymaga takiego rozwigzywania organizacyjnych lub systemowych problemow, ktére
jednoczesnie bedzie mechanizmem podtrzymywania zaangazowania jednostek — ich
doswiadczen 1 orientacji. ,,Zaangazowanie” zatem odnosi si¢ do woli aktorow
spotecznych, aby odda¢ swa energi¢ i lojalno$¢ systemowi spolecznemu, jest to wktad
systemow osobowosci do zwigzkdéw spotecznych, ktére sa postrzegane jako
samoistne” (Woods 1983: 14).

Zaangazowanie nieodtgcznie ma zwigzek z tozsamoscia, gdyz aktorzy spoteczni
konstruuja swoje wyobrazenie o sobie wybierajac zestawy cech z licznych rél
dostepnych w spoteczenstwie (Mikiewicz, 2016). Ponadto, projektuja one wiasne
wyobrazenie o tym jak sg postrzegane przez innych w procesie samo-lokowania (self-
lodging). Zatem poprzez swoje zaangazowanie, nabieraja tozsamos$ci. Peter Woods
podsumowuje te kwestie nastgpujaco:

,Jednym z gldwnych zatozen interakcjonizmu jest przekonanie, ze ludzie sa

zaangazowani w rozwdj, projektowanie i obron¢ pozadanego obrazu wlasnej

osoby. Ale osobowos$ci nie sg ani koniecznie liniowe, ani tez koniecznie
zr6znicowane. To znaczy, ze ludzie moga wybra¢ projektowanie rdéznych
wyobrazen w roznych kontekstach. Niektére z nich beda komplementarne
wzgledem siebie, inne bgeda kompensacjg. Konkretna forma prezentacji siebie
moze by¢ raczej wymuszona niz wybrana (na przyktad zbuntowany uczen
zmuszony do ulegto$ci lub serdeczny 1 przyjazny nauczyciel zmuszony do bycia
autokratycznym). Im wigkszy konflikt wewnatrz szkoty, tym bardziej
prawdopodobne s3 te wymuszone, falszywe prezentacje jazni, co powoduje

wzrost kompensacji w obszarach zakulisowych (back regions). Jezeli kontakty w

szkole sa trudne a jej fundamenty sa bez wsparcia 1 publicznos¢

nieusatysfakcjonowana, wowczas nauczyciele beda doswiadcza¢ trudnosci w

prezentowaniu w pelni satysfakcjonujacej jazni. Tak dlugo jak uczniowie beda

postrzega¢ siebie jako niezaangazowanych, lub cze$ciowo zaangazowanych

cztonkoéw teatralnej publicznosci, tak dlugo nie beda wykonywaé pracy
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koniecznej do konstrukcji pola interakcji umozliwiajagcego produkcje
adekwatnych 1 wiarygodnych osobowosci” (Woods 1983: 14-15).
Ponadto, Woods identyfikuje caty zespot regut, ktére uczen napotyka w szkole, 1
do ktérych musi si¢ przystosowaé. Nalezg do nich:
1) reguly zwigzane z czasem
2) reguly zwigzane z postgpowaniem
3) reguly zwigzane z programem

4) reguly prywatne poszczegdlnych nauczycieli

W rezultacie, uczniowie wypracowuja okreslong postawe, zbudowang na nabytych
w czasie chodzenia do szkoly nawykach, ktore umozliwiajg im przetrwanie w szkolne;j
rzeczywisto$ci na kolejnych jej etapach oraz wyposazaja w strategie dziatania w przyszlej

pracy zawodowe;j.

2.2.9. Antystruktura oporu i rytualy szkolne w uje¢ciu Petera McLarena

Dla McLarena szkota jest przestrzenig swoistej kolizji $wiatow, to znaczy
cigglego $cierania si¢ sposobOw postrzegania rzeczywistosci przez uczniow i nauczycieli.
Kanadyjski badacz zaznacza, ze przestrzen szkolna jest przestrzenig symboliczng, w
ktérej toczy si¢ walka o narzucenie pewnej narracji wraz z jej symbolika (Mikiewicz,

2016: 239). McLaren konstatuje na temat klasy szkolnej nastgpujaco:

,Jest to symboliczna arena, gdzie uczniowie i nauczyciele rywalizuja o
interpretacje i metafory, ikony i struktury znaczef, i gdzie symbole maja dziatanie

zarowno scalajace, jak 1 odsrodkowe” (McLaren, 1999, 5-6).

Zainspirowany koncepcja rytuatu Victora Turnera, McLaren wprowadzit do
analiz §wiata szkolnego pojg¢cie rytuatu oraz antystruktury oporu. Turner uwazat bowiem,
ze struktura jest tworzona i1 podtrzymywana dzigki rytuatom, narzucajac schemat rol i
wyznaczajac zadania, tym samym sytuujac jednostki w relacjach wzgledem siebie
(Turner, 2005). Dokonuje si¢ to w wyniku stow, gestow i ciggdw zdarzen o
symbolicznym charakterze. McLaren definiuje szkolng strukture jako ,,logike szkolnych
zasad 1 konwencji bez ktorych panowatyby nieporozumienie i chaos” (McLaren, 1999:
130). Jednak, zauwaza réwniez, ze czestokro¢ w przekonaniu ucznidw, jest to twor
zbudowany wedlug zasad, ktore nie sg konieczne, przeciwnie, zdaniem wychowankow

nie majg wigkszego sensu, a co wazniejsze, pisze McLaren, w zaden sposob nie podlegaja
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opinii ucznidéw: ,,reguly, procedury, kompozycja oraz dynamika srodowiska klasowego —
zaden z tych aspektéw nie podlega dyskusji ze strony wychowankow” (McLaren, 1999:
130). Antystruktura z kolei, bedac przeciwiefstwem struktury, oznacza tym stan
wyzwolenia z wszelkich norm i nakazoéw, stan poza normami i strukturami, zwany
,communitas” (McLaren, 1999: 8), czyli wspolnotowe zjednoczenie w stanie wolnosci
od szkolnych regulacji i nakazéw. Swiat szkolny jawi sie w tym kontekscie jako
przestrzen napigcia miedzy strukturg (symbolicznym porzadkiem szkolnym,
zdefiniowanym regulacjami i normami) a antystrukturg (stanem wyzwolenia spod jarzma
szkolnych regut oraz jednosci w tym stanie), stanowiac jednocze$nie przestrzen walki o
dominacje jednej nad druga. Innymi slowy, antystruktura oporu w szkole to wysitki i
zabiegi uczniéw dokonywane w celu odwrocenia logiki szkolnej 1 ,,ztamania porzadku

narzuconego przez szkot¢” (Mikiewicz, 2016: 239).

McLaren definiuje rytuaty jako ,,formy ustanawianego znaczenia, umozliwiajace
aktorom spolecznym okreslanie, negocjowanie i artykutowanie ich fenomenologicznej

egzystencji jako spotecznych, kulturowych i moralnych istot” (McLaren, 1999: 48)

Mozna zatem powiedzie¢, ze rytual ,odtwarza logike, narzuca znaczenia,
porzadkuje sensy” (Mikiewicz, 2016: 240). Co ciekawe, opor wobec struktury (a wraz z
nig panujacych rytualéw) oznacza odrzucenie tych ostatnich, kwestionujac strukturalne
Status quo, 1 stworzenie wilasnej rytualnej metaforyki, narzucajacej okreslong definicje

sytuacji (Mikiewicz, 2016).

Kanadyjski antropolog wyrdznit pi¢¢ rodzajow rytuatow:

1) Mikrorytuaty lekcji;

2) Makrorytuaty (caty dzien szkolny, wiaczajac przerwy oraz okres przed i po
zakonczeniu lekcji);

3) Rytuaty rewitalizacji — zabiegi majace na celu utrzymanie zaangazowania oraz
motywacji uczniéw i nauczycieli;

4) Rytualy intensyfikacji — funkcjonujace jako podtypy rytuatow rewitalizacji, majac
na celu utrzymanie zaangazowania emocjonalnego aktoréw szkolnych;

5) Rytuaty oporu aktywnego i pasywnego — zachowania oporowe, majace na celu
odwrocenie symbolicznego porzadku szkolnego narzuconego przez nauczycieli;
moga by¢ rozumiane jako ,,rytuaty konfliktu pomigdzy uczniami i nauczycielami”

(Mikiewicz, 2016: 241). Do najistotniejszych rytualdéw oporu naleza rytuaty
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wySmiewania powagi zachowan nauczyciela oraz rytualy bedace efektem
Hkultury bolu” (Witkowski, 2010: 386), odwracajace rytualng logike i
powodujace, ze narzedzie ,,przywolania do porzadku” staje si¢ narzedziem
uwolnienia od niego, zatem uczen otrzymujacy nagane, zyskuje miano bohatera,
a otrzymana przez niego ocena, im gorsza, tym staje si¢ lepsza za sprawg

odwrdcenia rytualnej logiki (Witkowski, 1992).

2.2.10. Kontekstowos¢ bycia w szkole wedlug Phila Jacksona

Philip Jackson zwrdcit uwage na specyficzne konteksty ,,.bycia w szkole”,
definiujac je jako ,,celebrowane” i ,,niezauwazalne”, z ktérych ten ostatni, jak przekonuje
Jackson, ,,wydaje si¢ zastugiwaé na wigksza uwage ze strony tych, ktorzy interesuja si¢
edukacja” (Jackson 1968: 3). Amerykanski pedagog zwrocil uwage na fakt, ze szkolne
zycie jest swoista matryca zlozong z mnoéstwa interakcyjnych elementéw, czgsto
niezauwazalnych, lub przeoczonych, bo uchodzacych za oczywiste. To one wtasnie
sktadaja si¢ na doswiadczenie ,,bycia w szkole”, ktore zostalo przez Jacksona wyrazone
w trzech kluczowych aspektach: ilosci czasu spedzanego w szkole, standaryzacji szkot i

klas szkolnych jako miejsca, a takze przymusowosci codziennego uczestnictwa.

Na u$rednionym kontinuum ludzkiego Zycia, chodzenie do szkoly stanowi
niemalze jednag trzecig egzystencji jednostki (Woods, 1990). Ponadto, szkoly jako
miejsca, w ktorych spotykajg si¢ aktorzy szkolni, wygladaja podobnie; ich przestrzenie
zorganizowane s3 wedlug tego samego schematu, niezaleznie od zakatka §wiata, w
ktorym si¢ znajdujg. Kultowa metafora Phila Jacksona przyréwnujaca szkote do wnetrza
kosciota ze wzgledu na automatyczng identyfikacje miejsca, w ktdrym znajduje si¢
jednostka, ukazuje oczywisto$é spotecznego myslenia o szkole. Autor ,,Zycia w klasach”

przekonuje:

,»Nikt, kto wchodzi do kazdego z tych miejsc nie pomysli, ze znalazt si¢ w pokoju
goscinnym lub w sklepie spozywczym lub na stacji kolejowej. Nawet jezeli
wejdzie tam w $rodku nocy lub w czasie, gdy aktywnosci ludzi w tym miejscu nie
wskazuja jego funkcji, nie miatby problemdéw ze zrozumieniem co powinno tu si¢

dzia¢” (Jackson, 1968: 6).

Zatem definicja szkoty, oraz to, co powinno si¢ w niej dzia¢, a wigc rodzaje

interakcji, sposob prowadzenia rozmoéw, poshugiwania si¢ gestami, wraz z calg reszta
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»interakcyjnego arsenatu”, zostaje narzucona przez to wiasnie miejsce. Dlatego tez
doswiadczenia uczniéw i nauczycieli w ramach stosunku pedagogicznego przebiegaja w
szkole wedhug okreslonych wzoréw, posiadajac charakter schematyczny, cho¢ nie
identyczny.

Ponadto, przymusowos$¢ chodzenia do szkoty wraz z zachodzacymi w niej
procesami rutynizacji, czyli powtarzalnosci zaje¢ oraz wykonywanych czynnosci,
wzmagaja stopien kontroli nauczycieli nad uczniami, ktérzy zostaja wdrozeni do systemu
szkolnego niepytani o zgode czy checi.

Nie tylko uczniowskie wyniki w nauce, ale i zachowania sg poddawane
nieustannej ocenie dokonywanej przez nauczycieli. Uczniowie probuja ustali¢ czego od
nich oczekuje nauczyciel, dostosowujac si¢ do jego wymagan, i nierzadko zgadujac jego

oczekiwania czy tez upodobania.

2.2.11. Jawny i ukryty program szkoly wedlug Rolanda Meighana

Nalezy rowniez pamigtac, ze bycie w szkole i zwigzane z nim do$wiadczenia maja
dwojaki charakter: moga by¢ zakotwiczone w oficjalnym programie szkoty albo tez
wynikaja z jej ukrytego programu, czyli tego wszystkiego, co dokonuje si¢ w szkole i
czego uczniowie dos$wiadczajg niejako ,,przy okazji”.

Jawny, oficjalny program szkoty zwigzany jest przede wszystkim z nauka i
stosunkiem wychowawczym, jaki zachodzi pomiedzy uczniem a nauczycielem
(omoéwiony on zostal szczegélowo w dalszym podrozdziale).

Ukryty program szkoty, wedlug ogolnej definicji, stanowi ,,to wszystko, co
zostaje przyswojone w szkole poza oficjalnym programem szkolnym” (Meighan 1993:
71). Dodatkowo, o ukrytym programie dowiadujemy sie, ze jest:

»(--.) tym, czego uczy przebywanie w szkole a nie nauczyciel. Niezaleznie od

tego jak Swiatla jest kadra nauczycielska, jak postepowy jest program i jak bardzo

zorientowana na spoleczno$¢ jest szkota, do ucznidw dociera co$, o czym nigdy
nie mowi si¢ na lekcjach jezyka oczywistego ani w modlitwach na szkolnych

apelach. Uczniowie podchwytuja pewne podej$cie do zycia i pewng postawe w

uczeniu si¢” (Meighan 1993: 71).

Na tej podstawie mozna skonstatowac, ze ukryty program to wszystko to, czego
uczymy si¢ przebywajac w szkole, oprocz wiedzy szkolnej. Doktadnie ten aspekt bycia
w szkole miat na mys$l Phil Jackson piszac, ze to wlasnie tej sferze badacze edukacyjni

powinni poswieci¢ wiecej uwagi. Do tej pory, naukowcy zajmujacy si¢ problematyka
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ukrytego programu odkryli pewne prawidtowosci ze wzgledu na skutki ukrytego
programu. W wyniku przeprowadzonych analiz, byli oni w stanie zidentyfikowa¢ tresci,
ptynace z ukrytego programu, wskazujac, ze przebywajac w szkole uczniowie ucza sie,
ze:
,,1) bierna adaptacja jest bardziej pozadana niz aktywny krytycyzm
2) odkrywanie wiedzy jest poza zdolno$ciami uczniow
3) odtwarzanie jest najwyzsza forma osiagnigcia intelektualnego, a gromadzenie w
pamigci nie powigzanych ze sobg faktow jest celem edukacji
4) opinii wtadzy nalezy ufac i cenic jg bardziej niz niezalezny sad
5) wlasne pomysty i pomysty innych uczniéw sg bez znaczenia
6) uczucia sg nieistotne w uczeniu si¢
7) zawsze istnieje jedna wlasciwa odpowiedz na pytanie
8)jezyk ojczysty to nie historia, a historia to nie fizyka, a fizyka to nie plastyka, a
plastyka to nie muzyka; plastyka i muzyka to przedmioty uzupekniajace a jezyk
ojczysty, historia i fizyka to przedmioty gtowne; przedmiot to co$ co si¢ wkuwa i
zbiera stopnie, a kiedy si¢ juz go zaliczylo, to to ma si¢ ,,z glowy”, a kiedy ma si¢
go z glowy, to nie trzeba o nim wigcej pamigtac
9) konkurencja jest wazniejsza od wspOlpracy
10) pomoc innym jest mniej wazna niz zajmowanie si¢ Swoimi sprawami
11) pisanie i czytanie s3 wazniejsze niz rozmawianie i my$lenie
12) mezezyzni sg wazniejsi niz kobiety” (Meighan 1993: 72).

Przedstawione tresci ukrytego programu, dotyczace samej szkoty jak 1
funkcjonowania w rolach spotecznych poza nia, maja wydzwigk negatywny. Szkota jawi
si¢ w tym kontekécie jako miejsce uprzedmiotowienia jednostek, manipulacji oraz
odtwarzania niesprawiedliwego, wadliwego systemu szkolnego, a szerzej spotecznego.

Tresci te, pozostajac ukryte, implikuja manipulacyjny charakter szkoty oraz jej
przekazu. Niemniej, pojecie ukrytosci mozna rozpatrywa¢ z dwoch perspektyw,
mianowicie jako:

1) celowo zaplanowane i realizowane otwarcie
2) nieintencjonalne, realizowane przypadkowo w wyniku zbiegu okolicznos$ci

Jak zauwaza Piotr Mikiewicz, Roland Meighan wyrdznit kilka wymiaréw
ukrytego programu, do ktorych naleza:

po pierwsze, ukryty program przestrzeni rozumiany jako sposéb organizacji

wnetrza szkoly oraz przestrzeni wokot niej;
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po drugie, ukryty program organizacji zaje¢, czyli szkolna temporalno$¢ w postaci
zaje¢ lekeyjnych, dzwonkow oraz przerw;

po trzecie, ukryte aspekty oficjalnego programu nauczania w postaci ,,zawoalowanych
tresci” obecnych w  szkolnych podrecznikach  charakteryzujacych  sig
tendencyjnoscia;

po czwarte, ukryty program organizacji szkoty w formie hierarchii wladzy oraz
dyrektorskiego stylu zarzadzania szkota;

po piate, ukryty program oczekiwan nauczyciela przejawiajacy si¢ w przejawianych
przez nauczycieli stereotypach i zwigzanych z nimi oczekiwaniach (badz ich braku)
wobec uczniow;

po szoste, ukryty program jezyka manifestujacy si¢ w wartosciowaniu jezyka,
jednoczesnie przywiazujac wage do jezyka formalnego, obecnego w podrecznikach
1 zeszytach ¢wiczen;

wreszcie, ukryty program oceniania, testowania i egzaminowania przywigzujacy wage
do mechanizmoéw selekcyjnych w postaci oceniania oraz egzaminowania uczniow,
co w konsekwencji ma wptyw dla ksztattowania si¢ ich dalszej kariery szkolnej, a

w dalszej kolejnosci, zawodowej (patrz Mikiewicz, 2016: 227)

Kultura edukacji szkolnej z perspektywy interakcjonizmu symbolicznego

Niezwykle nos$na teoria dramaturgiczna Ervinga Goffmana, wzbogacona o watki
z tworczos$ci McLarena, Meighana, Jacksona i Woodsa, stanowi nieocenione narz¢dzie
teoretyczne dla badania potencjalnej zmiany kultury edukacji szkolnej rozumianej w
kategoriach odtwarzania rdl spolecznych ucznia i nauczyciela, oraz dynamiki interakcji
mi¢dzy nimi w ramach spotkania. To ostatnie oznacza nic innego, jak interakcje
zogniskowang w klasie szkolnej w kontakcie bezposrednim, gdzie aktorzy spoleczni
organizuja interakcje na podstawie kontaktu twarza w twarz. Powstaje zatem pytanie o
przebieg spotkan w tzw. klasie zdalnej, czyli ,,quasi” klasie szkolnej, pozbawionej
elementu wspodtobecnosci wyrazonej w fizycznej obecnosci aktoréw spotecznych i jej
potencjalnym przyczynku do zmiany kultury edukacji szkolne;.

Ponadto, podazajac tym tropem badawczym jako niezwykle istotne jawi si¢
pojecie definicji sytuacji oraz Scisle zwigzana z nim kategoria roli w kontekscie
proponowanych analiz. W jaki sposob bowiem aktorzy spoteczni, uczniowie i
nauczyciele, podtrzymuja definicj¢ sytuacji szkolnej w czasie zaje¢ zdalnych, podczas

ktérych de facto znika wszelka sceneria szkolna wraz z dekoracjami scenicznymi,
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stanowigcymi istotny element fasady przyjmowanej przez uczniéw i nauczycieli, jak
réwniez ograniczone zostaja srodki ekspresji aktorow szkolnych w wyniku obecnos$ci
zaposredniczonej? Jak ksztaltuje si¢ rytualizacja interakcji, czy i jakie rytualy ulegly
jakimkolwiek przeksztalceniom w zwigzku z wirtualnym kontaktem uczestnikow
interakcji? Czy 1 w jakim stopniu zmienity si¢ reguty rozmowy w ramach przyjetych
konwencji, procedur i praktyk, decydujace o sposobie komunikowania si¢ w sytuacji
szkolnej, zwazywszy, ze ,orozmowa skupia uwage¢ i przycigga do siebie aktorow,
organizujac ich interakcje na podstawie kontaktu twarzg w twarz” (Turner, 1998: 470).
Jak zatem beda ksztattowaly si¢ reguly rozmowy w sytuacji kontaktu wylacznie
wirtualnego? Wreszcie, powstaje pytanie o dystans wobec roli i zwigzane z nig
zaangazowanie w wystep, jakim jest lekcja szkolna/zdalna, a takze prezentacja i
zachowywanie twarzy spotecznej ucznia i nauczyciela w warunkach edukacji zdalnej,
oraz bezposrednio zwigzane z nig reguly taktu i etykiety okazywane podczas lekcji
zdalnych.

Ponadto, kolejnym wytaniajacym si¢ polem problemowym jest pytanie o sposob,
w jaki nauczyciele interpretuja szkolne procesy; jak postrzegaja zajgcia, program szkolny
oraz uczniow? Dodatkowo, istotng kwestig jest pytanie o sposdb organizacji szkolnej
aktywnoS$ci przez uczniéw 1 nauczycieli oraz o strategie, jakie stosuja w wyraznie
zdefiniowanej szkolnej sytuacji (w tym wypadku w sytuacji zaj¢¢ zdalnych).

Wymienione powyzej kwestie stanowig elementy sktadowe kultury edukacji
szkolnej, dostarczajac jednoczesnie narzgdzi analitycznych do interpretacji tej kategorii
oraz jej potencjalnej (badz tylko pozornej) zmiany. Z uwagi na to, ze perspektywa
interakcjonistyczna, w szczegdlnosci za§ goffmanowska metafora teatru, wskazuje na
kulturowe strukturalizacje procesu interakcji (patrz Turner 2004: 458), definiujace
reguly, ktore okreslaja, co moze sta¢ si¢ przedmiotem interakcji i konwersacji, oraz w
jaki sposob interakcja powinna przebiega¢, niewatpliwie ciekawe poznawczo wydaje si¢
poréwnanie ksztattowania si¢ kultury edukacji zdalnej w zréznicowanych kulturowo

krajach: Polsce i Wielkiej Brytanii, zaprezentowane w czg¢$ci empiryczne;.
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2.3. Szkola jako miejsce kultywowania relacji pedagogicznej. Kultura
edukacji szkolnej w ujeciu Floriana Znanieckiego?

Prowadzac rozwazania na temat kultury edukacji szkolnej, niezbednym
dopelieniem perspektywy interakcjonistycznej oraz perspektywy strukturacyjno-
instytucjonalnej Giddensa, jest kategoria stosunku wychowawczego. Stanowi ona jedng
z centralnych koncepcji w wylozonej przez Floriana Znanieckiego teorii wychowania
(Znaniecki, 1973), nadajac relacji zachodzacej migdzy uczniem a nauczycielem
specyficzne cechy oraz jasno definiujac role odgrywang przez kazda ze stron tej relacji.
Stosunek wychowawczy, zwany rowniez stosunkiem pedagogicznym badZz relacja
pedagogiczna, jest $cisle zwigzany z definicja sytuacji szkolnej, poniewaz nadaje sens i
determinuje pozostate elementy kultury edukacji szkolnej. Z tej tez przyczyny, stanowi
on fundament szkolnych spotkan, definiujac na czym polega ,,bycie w szkole”, pozostajac

tym samym kategorig kluczowa dla tej pracy.

2.3.1. Stosunek pedagogiczny (wychowawczy)

Znaniecki definiuje stosunek wychowawczy, okre$lajac go jako: ,,swoisty
stosunek spoteczny zachodzacy migdzy indywidualnym wychowankiem, a ktérgkolwiek
z 0s0b lub grup, $wiadomie (cho¢ niekoniecznie rozmys$lnie) zmierzajacych do urobienia
go wedlug pewnego wzoru” (Znaniecki, 1973: 132). Autor ,,Socjologii Wychowania”
zaznacza, ze wspolng intencja obu stron tego stosunku jest jego realizacja, w zwigzku z
czym normy regulujace 6w stosunek ,,sa wyraznie lub domyslnie uznane przez obie
strony” (Znaniecki, 1973: 134).

Co istotne, Znaniecki podkresla, ze stosunek wychowawczy zalezy od stopnia
refleksyjnosci dzialania wychowanka i wychowawcy, jak réwniez od metod spotecznych,
ktére ma do dyspozycji wychowawca, oraz od determinacji procesu wychowawczego
przez okreslone grupy spoleczne (Znaniecki, 1973: 133). Znaniecki zdaje sobie sprawe
z réznorodnos$ci stosunkow wychowawczych na przestrzeni wiekow, jak réwniez cech
charakterystycznych poszczegélnych odmian tychze relacji, niemniej, w swych analizach
skupia si¢ na ,typie elementarnym” (Znaniecki, 1973: 220), dla ukazania pewnych

zasadniczych cech i zaleznos$ci w ramach tego stosunku.

2 W niniejszym podrozdziale zachowatam oryginalne stownictwo Floriana Znanieckiego, pomimo jego
archaicznego dla wspétczesnego czytelnika charakteru.
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Przede wszystkim, nalezy zauwazy¢, Ze stosunek ten posiada cztery podstawowe
elementy, bez ktorych nie mialtby racji bytu: ,,dwa cztony stosunku, obowiazki cztonow,
tacznik spoleczny migdzy cztonami, powinnosci cztondw” (Znaniecki, 1973: 135).

Cztonem stosunku wychowawczego jest jednostka badz grupa, ktora stanowiac
podmiot wlasnych obowigzkow, jest rowniez przedmiotem obowigzkow drugiego cztonu
(Znaniecki, 1973: 135).

Postepowanie obu cztonéw wzgledem siebie jest ich obopolnym obowigzkiem
uregulowanym normami oraz wyptywajacym ze wspolnej intencji.

Lacznikiem spolecznym natomiast, sg ,.te wspolne wartosci, ktore dla obu
czlonow stanowig konieczny i dostateczny warunek wzajemnego oddzialywania w
zakresie ich obowigzkéw” (Znaniecki, 1973: 135).

Oba czlony stosunku pedagogicznego zobowigzane sg wytwarzac ,,schematycznie
uregulowane sytuacje” (Znaniecki, 1973: 135), stwarzajace drugiemu czlonowi relacji
pedagogiczne] mozliwos¢ wykonywania jego obowigzku, oraz powzigcie dziatan
prewencyjnych wzgledem sytuacji uniemozliwiajacych jego wykonanie. Znaniecki
zaznacza, 7€ najistotniejsza podstawe zroznicowania stosunkéw wychowawczych
stanowig roznice w definiowaniu wychowanka jako cztonka stosunku. Oznacza to, ze
stosunek wychowawczy moze ulec przeksztalceniu w wyniku zmiany wspolnej intencji,
mianowicie, jezeli jeden czton stosunku bedzie wykazywat si¢ inng intencja od tej, jaka

kieruje sie czton drugi.

Stosunek wychowawczy miedzy dorostym a dzieckiem

Jako ze wspdlna intencja obu cztondéw w ramach stosunku wychowawczego jest
kluczowa dla jego realizacji i mozliwa jedynie wowczas, gdy oba cztony posiadaja
zdolno$¢ rozumienia istoty tego stosunku 1 wynikajacego z tej zdolnoSci
podporzadkowania si¢ wychowawcy w swoich poczynaniach, polegajacych na
wypelianiu powinno$ci oraz obowigzkéw, istotne jest pochylenie si¢ nad stosunkiem
wychowawczym, w ktorym jeden jest uczniem o niewystarczajacym poziomie
dojrzatosci, aby spelni¢ warunek wspoélnej intencji. Innymi stowy, dziecko, nie
rozumiejagc w petni przyczyny, dla ktoérej musi podporzadkowaé si¢ wychowawcy
poprzez sumienne wykonywanie swoich obowigzkow, najzwyczajniej w $wiecie nie
podziela intencji drugiego czlonu stosunku. Wéwczas, nastepuje swoiste ,,zastapienie”
dziecka przez jego starszego opiekuna (rodzica), ktory niejako w zastepstwie nawigzuje

stosunek pedagogiczny z wychowawcg (Znaniecki, 1973: 138), dopoki wychowanek nie
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osiggnie dojrzalosci uzdalniajacej go do podzielania wspdlnej intencji z wychowawca.
Dodatkowo, od wychowawcy oczekuje si¢, ze rozwinie w wychowanku $wiadomo$¢
stosunku wychowawczego oraz pozytywne nastawienie do wypelniania obowiazkoéw
ucznia i tym samym, podporzadkowania si¢ wychowawcy. Jak podaje Znaniecki:

,»(...) obowiazkiem ucznia jest skuteczne przyswajanie wiedzy, udzielanej mu przez
nauczyciela. Dopdki dziecko nie ma poczucia tego obowigzku, intencja jego spetniania
zastgpiona jest przez powinno$¢ nauczyciela, aby w uczniu to poczucie wyrobic¢”
(Znaniecki, 1973: 139).

Zatem, w przypadku niedojrzatosci wychowanka i braku refleksyjnosci odno$nie
spetniania swoich obowigzkoéw dobrego ucznia, nauczyciel nie tylko nie jest zwolniony
z obowigzku nauczania, ale jego dodatkowa powinnos$cig jest naktonienie wychowanka,
poprzez wyrobienie w nim wewnetrznego przekonania, Ze uczenie si¢ jest jego
powinnoscig, do faktycznego spetniania swoich obowigzkéw (Znaniecki, 1973: 140).

Przyjrzyjmy si¢ po kolei kazdemu z tych czlondow stosunku wychowawczego, aby

lepiej zrozumie¢ znaczenie relacji pedagogicznej dla kultury edukacji szkolne;.

Kim jest wychowanek?

Wedhug Floriana Znanieckiego, wychowanek to jednostka wchodzaca do
stosunku wychowawczego ,jako jeszcze wzglednie nieuksztalcona, niezupelnie
przygotowana do czynnego udzialu w spoteczenstwie, i wlasnie w procesie
wychowawczym, ksztalttowana pod wpltywem wychowawcy w taki sposob, aby
odpowiadal pewnym wymaganiom spolecznym” (Znaniecki, 1973: 140). Wychowanek
jest zatem osobnikiem spotecznym poddanym procesowi ciaglego ,,stawania si¢” po to,
by w przysztosci wyksztalcity si¢ w nim ,,pozadane wlasciwosci” (Znaniecki, 1973: 142).
Posiadanie pewnych typowych wlasciwosci przez osobnika ludzkiego jest obowigzkiem
spotecznym, wymaganym przez szersza grupg spoleczng w ramach stosunkow
spotecznych, do ktorych zalicza si¢ migdzy innymi stosunek wychowawczy. Innymi
stowy, jednostka przedstawiajaca pewien typ osobniczy powinna posiada¢ pewne typowe
wlasciwos$ci (Znaniecki, 1973: 147). W efekcie, wychowanie osobnika polega na
urabianiu go ,,jako mniej lub wigcej ztozonej kombinacji typdw osobniczych, z ktorych
kazdy ma wyraza¢ przystosowanie takiej lub innej czesci jego osobowosci do takiego lub
innego obowigzku lub systemu obowigzkéw” (Znaniecki, 1973: 147).

Zatem osobnik dojrzaly to ten, ktory zostal stopniowo przeobrazony w wyniku

realizacji kolejnych typow, od urodzenia az po osiagniecie petnej dojrzatosci (Znaniecki,
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1973: 148). W tym kontek$cie, wychowanek stanowi ,kombinacje mozliwosci
przysztych typow” (Znaniecki, 1973: 147), czekajacych na urzeczywistnienie. Znaniecki
okresla poszczegolne etapy tego urabiania mianem procesOw specjalnych, polegajacych
na ,urzeczywistnieniu przez dziatalno§¢ wychowawcy i wychowanka jednej z tych
mozliwos$ci, to znaczy jest urabianiem wychowanka pod wptywem wychowawcy na
pewien typ fizyczny i psychiczny” (Znaniecki, 1973: 150). W zaleznosci od etapu, na
ktérym znajduje si¢ wychowanek, w momencie rozpoczgcia stosunku wychowawczego,
wychowaweca identyfikujac posiadane przez niego pozadane wiasciwosci, jest rowniez
swiadomy tych cech typowych, ktére musi u wychowanka wydoby¢ lub je utrwalié.
Wychowanek reprezentuje pewne typy, ktore zauwaza wychowaweca, oceniajac je
jako dodatnie lub ujemne, stosownie do stopnia zgodno$ci z wzorem, do ktérego
wychowanek ma zosta¢ upodobniony (Znaniecki, 1973: 151). Ponadto, w wyniku
oddzialywan wychowawcy oraz catego srodowiska spolecznego, wychowanek styka sie
z klasyfikacjami ludzi na typy, przenoszac te klasyfikacje na siebie samego wraz z

towarzyszacymi im ocenami (Znaniecki, 1973: 152)

Kim jest wychowawca?

Wychowawca, podobnie do wychowanka, definiowany jest przez Znanieckiego z
perspektywy relacyjnej, to znaczy w odniesieniu do wychowanka i sposobu, w jaki jest
przez niego odbierany. Wychowawca, ktory z uwagi na wyzszy poziom dojrzatosci
wykazuje si¢ wigksza swiadomoscia, wie (a przynajmniej wiedzie¢ powinien) czym jest
dla niego wychowanek, w przeciwienstwie do tego ostatniego, ktory nie wie doktadnie
czym jest dla niego wychowawca i nie oczekuje si¢ od niego tej wiedzy, dopoki
wychowawca sam go o tym nie poinformuje, ,,i nie wyrobi w nim nalezytego pojecia o
wiasnej swej roli” (Znaniecki, 1973: 153). To swoiste uswiadomienie, czy tez urobienie
wychowanka, jest obowigzkiem wychowawcy.

Ponadto, rola wychowawcy polega na dwodch podstawowych zadaniach: po
pierwsze, na edukowaniu uczniéw w postaci przekazywania wiedzy, ale rowniez i co
wazniejsze, na zdolnos$ci $ci§le zwigzanej z jego osobowoscia, czyli na umiejetnosci
,Wyrabiania i ustalania wlasnej powagi i uroku spotecznego u swych wychowankow,
czyli do wpajania takiego w nich przekonania o wiasnej swej roli jako wychowawcy,
ktére by ich sktaniato do podporzadkowania si¢ jako kierownictwu” (Znaniecki, 1973:
153-154). Ten aspekt stosunku pedagogicznego jest wyjatkowo istotny, gdyz od postawy

wychowanka wzgledem wychowawcy zalezy cate istnienie stosunku pedagogicznego,
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polegajacego na zrozumieniu i uznaniu swoich rél przez oba cztony tego stosunku, w tym
przypadku na zaakceptowaniu kierowniczej roli wychowawcy wzgledem wychowanka.
Znaniecki przekonuje, ze postawa wychowanka wobec wychowawcy jest
dwojako uwarunkowana; po pierwsze, postawa ta jest uwarunkowana w danym czasie;
po drugie, ulega ona zmianie, w zaleznosci od postepowania wychowawcy (Znaniecki,
1973: 154). Ponadto, Znaniecki identyfikuje gldéwne dazenia spoteczne, jakimi kieruje si¢
wychowanek wzgledem wychowawcy w relacji pedagogicznej. Nalezg do nich:
1. Dazenie do porozumienia, ktérej gldwnym przejawem u wychowanka jest
che¢ rozmowy;
2. Dazenie do harmonii uczuciowe]j okreslane inaczej jako czynne i bierne
pragnienie sympatii;
3. Dazenie do wspoéldzialania oznaczajace pragnienie uczestniczenia w cudzych
czynnos$ciach jak na przyktad che¢¢ pomagania;
4. Dazenie do przeciwdziatania, czyli walki, przejawiajace si¢ w usilowaniu
przeszkodzenia podjecia cudzych czynnosci;
5. Dazenie do powierzenia komus$ innemu wtasnych warto$ci, czyli zaufanie;
6. Dazenie do usuwania wtasnych wartos$ci z zakresu dziatania innego osobnika
— nieufnos¢, bojazn;
7. Dazenie do zwracania cudzej, przychylnej uwagi na wilasng osobe - zadza
uznania;
8. Dazenie do unikania cudzej, nieprzychylnej uwagi — wstyd;
9. Dazenie do poddawania wiasnych czynnosci cudzej woli — cheé

podporzadkowania si¢ (Znaniecki, 1973: 155-156).

Z tychze wzgledow niezbedne jest, zdaniem Floriana Znanieckiego, posiadanie
przez wychowawce wiedzy z zakresu psychologii spotecznej, by obserwujac zachowanie
wychowanka, byl on w stanie zidentyfikowac jego postawe wzgledem siebie. Brak ow
wiedzy natomiast moze okaza¢ si¢ negatywy w skutkach dla relacji pedagogicznej,
spowalniajac lub zaburzajac proces uswiadomienia sobie przez wychowanka istoty
stosunku pedagogicznego oraz jego skutecznej kolaboracji z wychowawca.

Polski socjolog zauwaza, ze rodzaj daznos$ci spotecznych wychowanka wzgledem
wychowawcy zalezy od jego postawy wobec nauczyciela, innymi stowy od znaczenia,
jakie wychowanek przypisuje wychowawcy w danym czasie na tle jego $rodowiska

spotecznego. Znaniecki dodaje rowniez, ze rola wychowawcy wzgledem wychowanka
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jest dla tego ostatniego tym istotniejsza, im wicksze zainteresowanie i zaangazowanie
wychowawcy w zycie osobiste wychowanka, ,,im wigkszy wplyw wywiera na sfer¢ jego
dzialania” (Znaniecki, 1973: 157).

Co ciekawe, Znaniecki zaznacza roéwniez, ze osoba wychowawcy jest czgsciej
postrzegana przez wychowanka w sposob ujemny, gdyz jego oddziatywanie na sferg
dziatania wychowanka ma charakter ograniczajacy, odznaczajac si¢ takimi cechami jak
wtracanie si¢, przeszkadzanie, hamowanie poczynan wychowanka, ktore stoja w opozycji
do jego roli w relacji pedagogicznej, z drugiej za§ strony, naklanianie go do
podejmowania dziatan, ktérych wychowanek nie chce podejmowaé (Znaniecki, 1973:
158). Do takiego stanu rzeczy przyczynia si¢ w duzej mierze fakt, Zze stosunek
wychowawczy unormowany jest zewng¢trznymi regulacjami oraz przez innych, co sprzyja
jego negatywnemu odbiorowi przez wychowanka w stopniu tym wigkszym, im wickszy
wpltyw wychowawcy na sfer¢ dzialania wychowanka.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze wspomniany uprzednio urok osobisty
wychowawcy 1 zwigzany z nim autorytet, zalezy réwniez od stanowiska calego
srodowiska spotecznego (w tym przypadku klasy) wobec wychowawcy. Trzeba bowiem
pamietaé, ze postawa ucznia wobec nauczyciela jest uwarunkowana postawg catej klasy
wobec niego, poniewaz z uwagi na sytuacj¢ nauczania zbiorowego, ktorego specyfika
zostala przedstawiona przez autora ,,Socjologii Wychowania” nast¢pujaco:

»Szacunek czy lekcewazenie, okazywane wychowawcy przez dojrzate otoczenie

spoteczne, natychmiast odbija si¢ na jego autorytecie wychowawczym, ze nieraz

jaki$ jeden jego czyn wywotujacy podziw lub $mieszno$¢ opinii spotecznej

(zwtaszcza opinii mtodych) nadaje mu trwaty urok w oczach wychowanka lub tez

prawie bezpowrotnie urok ten niweczy” (Znaniecki, 1973: 158-159).

Nalezy zwrdci¢ réwniez uwage na kwestie czynow spotecznych, w ktorg
uwiktana jest relacja pedagogiczna migdzy wychowankiem a wychowawcg. Ten ostatni
bowiem podejmuje czyny wzgledem wychowanka w celu pokierowania jego procesem
wychowawczym z uwzglednieniem jego obowiazkéw, oddzialujac tym samym na
postawe wychowanka wobec niego, ksztattujac przy tym pewne dazenia wychowanka.
Znaniecki przywodzi w tym miejscu konieczno$¢ poznania ze strony wychowawcy nie
tylko dazen wychowanka, ale i ogdlnych praw zmian dazen spolecznych (Znaniecki,
1973: 160). Wspomina on o dwoch prawach, kluczowych z punktu widzenia relacji
pedagogicznej, mianowicie: ,,prawach zmian dazno$ci negatywnych w pozytywne i
pozytywnych w negatywne” (Znaniecki, 1973: 160). Sa one szczegélnie istotne z
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perspektywy stosunku pedagogicznego, gdyz uznanie przez wychowanka roli
wychowawcy wobec jego osoby i tym samym, walidacja relacji wychowawczej zaleza w
najwigcksze] mierze od pozytywnego nastawienia wychowanka wobec nauczyciela
(Znaniecki, 1973: 160). Dla przykladu, Znaniecki podaje sytuacje¢ nieufnosci, ktora
zostaje zniwelowana, jesli przedmiot tej nieufnosci w odpowiedzi okazuje podmiotowi
swoje zaufanie; podobnie rzecz si¢ ma z checig oporu, ktéra ustepuje w konfrontacji z
checig do pomocy i odwrotnie, dazenie do kooperacji w obliczu negatywnej reakcji
przeistacza si¢ w che¢ walki (Znaniecki, 1973: 160-161). Wychowawcy natomiast, z
uwagi na ograniczenia ludzkiej natury, nie stosuja si¢ do powyzszych praw
konsekwentnie, przeciwnie, wickszo$¢ wychowawcow z powodu swego postgpowania,
jak twierdzi Znaniecki, sprawia, ze uczniowie przejawiajag wobec nich w wigkszo$ci
postawe¢ antagonistyczng, nastrojong negatywnie. Podstawowa przyczyna takiego status
quo jest stosowanie przez wychowawcOw przymusu, w postaci ,represji czynow
niepozadanych lub presji do wykonywania czynéw pozadanych” (Znaniecki, 1973: 161-
162). Strategia przymusu i kontroli w ramach stosunku pedagogicznego jawi si¢
wychowankowi jako negatywne dzialanie wychowawcy wzgledem niego i pomimo
pochwat otrzymywanych przez nauczyciela przy innych okazjach, 6w negatywny odbior
roli nauczyciela dominuje w negatywnej percepcji i dagzeniach wychowanka wzgledem

wychowawcy.

2.3.2. Na czym polega relacja pedagogiczna?

Najogolniej rzecz ujmujac, wychowanie polega na czynnym uczestnictwu obu
cztonoéw stosunku pedagogicznego, ktorych obowiazki ,,dopetniajg a zarazem ograniczaja
si¢ nawzajem” (Znaniecki, 1973: 162). Celem wychowawcy jest upodobnienie
wychowanka do pewnego spolecznie pozadanego wzoru; zostaje on obrany przez samego
wychowawce, cho¢ najczesciej, jest mu on narzucony przez grupe spoleczng, do
uczestnictwa w ktorej wychowanek ma zosta¢ przez wychowawce przygotowany. Bedac
swiadomym tego celu, do jego osiggni¢cia nauczyciel musi stosowac odpowiednie $rodki.
Innymi stowy, w relacji pedagogicznej wychowawca kieruje si¢ zasada celowosci.
Znaniecki stwierdza jasno, ze ,,0d rzeczywistego powodzenia lub niepowodzenia tego
dziatania, czyli od zgodnos$ci wynikdw osigganych z zamierzonymi przy stosowaniu
wybranych srodkow, zalezy nie tylko osiggnigcie ostatecznego celu, ale i1 ksztalttowanie

si¢ samego stosunku wychowawczego” (Znaniecki, 1973: 165).
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W tym kontek$cie, Znaniecki dokonuje swoistego stopniowania celowosci
czynow ludzkich, ktére jako wyodrgbnione elementy ludzkiego dzialania zmierzajacego
do osiagniecia okre$lonego celu, funkcjonuja jako wzglednie zamknigte uktady o
okreslonej ograniczono$ci. Z kolei, powtarzalno$¢ tych uktadow nadaje im forme
przyzwyczajenia, ktore ,,im bardziej si¢ ustalajg, tym bardziej stajg si¢ zamknigte i
ograniczone” (Znaniecki, 1973: 171). Jeszcze wyzszym poziomem S$wiadomosci i
celowosci charakteryzuja si¢ uktady normatywne, czyli ,,uregulowane systemy czynow,
przez ktdre osobnik uczestniczy w utrzymywaniu kultury, (...) bedac cztonem stosunkow
spotecznych, zachowuje obyczaje swej grupy” (Znaniecki, 1973: 171). Do najwyzszego
stopnia $wiadomosci zaliczajg si¢ tzw. uklady idealne, w ktorych jednostka bierze udziat
nie tyle w podtrzymywaniu, lecz w tworzeniu kultury, jednakze ksztattuja si¢ one dopiero
przy osiagnieciu pelnej dojrzatosci spotecznej osobnika, wykraczajac tym samym poza
zakres analiz zwigzanych kulturg edukacji szkolnej, zakladajaca pewien stopien
niedojrzalosci wychowankéw, chociazby z uwagi na ich mtody wiek.

Analizujac kategori¢ stosunku wychowawczego, Znaniecki nie obarcza jednak
catkowita odpowiedzialnosciag za proces ksztalcenia wychowanka osoby wychowawcy,
zdajac sobie sprawe z koniecznos$ci zaistnienia tzw. ,,samorzutnego procesu rozwojowego
wychowanka” (Znaniecki, 1973: 175), ktorego wychowawca w zaden sposob nie moze
wywotaé. Dokonuje si¢ on bowiem ,,w spontanicznosci indywiduum ludzkiego (...) z
niedostegpnych naszej wiedzy 1 naszemu dziataniu glgbin wolnej 1 tworczej
indywidualnos$ci” (Znaniecki, 1973: 174-175), pozostajac niedostepnym wszelkiemu
celowemu dziataniu. Nauczyciel moze jedynie stworzy¢ dla jego rozwoju pomyslne
warunki, u$wiadamiajagc wychowanka o jego istotnym znaczeniu, aby ,wytwarzat
sytuacje, dajace sposobno$¢ do czynnego jego wyrazu w okre§lonych warunkach”
(Znaniecki, 1973: 175). Z tej tez przyczyny Znaniecki konkluduje, ze rozwoj
wychowanka jest nie tyle bezposrednim wynikiem wychowawczych zabiegoéw
nauczyciela, lecz raczej ,,podtozem skuteczno$ci” (Znaniecki, 1973: 176) jego wptywow.
W efekcie, relacja wychowawcy z wychowankiem oraz sposob wykonywania jego
obowigzkéw, moga przyspieszy¢ lub spowolni¢ tempo procesu rozwojowego
dostarczajac lub usuwajac narzgdzia potrzebne do wzrostu rozwoju i1 dziatalno$ci
wychowanka. Niemniej, Znaniecki nie pozostawia cienia watpliwosci odnosnie faktu, ze
wychowawca nie jest w stanie pobudzié¢, opanowaé ani zahamowa¢ samorzutnego

procesu rozwojowego wychowanka (Znaniecki, 1973: 177).
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2.3.3. Obowiazki wychowanka i wychowawcy

Istota stosunku wychowawczego jest aktywne uczestnictwo obu czltonow tej
relacji przejawiajace si¢ w spelnianiu wzgledem siebie okreslonych obowigzkow.
Niezaleznie od poziomu refleksji danej relacji pedagogicznej, przed wychowankiem
stawiane sg zadania wymagajace jego aktywnos$ci; nie moze by¢ on wytacznie biernym
przedmiotem zabiegdbw wychowawczych nauczyciela, ale aktywnym podmiotem
zaangazowanym we wlasny proces ksztalcenia poprzez poczuwanie si¢ do okreslonych
obowigzkoéw 1 dobrowolne ich spetnianie. Tym, co odréznia stosunek wychowawczy od
kazdego innego stosunku spotecznego jest fakt, ze obowigzki wychowanka wzgledem
wychowawcy dotycza de facto samego wychowanka, nie wychowawcy. Taki stan rzeczy
jest spowodowany ,,wspolna intencja” stosunku wychowawczego, do ktérej nalezy
,urobienie wychowanka” (Znaniecki, 1973: 179).

Zatem obowigzkiem wychowanka jest wspotdziatanie z wychowawca w ramach
urabiania samego siebie, aktywnie partycypujac we wilasnym rozwoju, tym samym,
pomagajac wychowawcy w wypelieniu jego zadania — calkowitej realizacji stosunku
wychowawczego. Znaniecki zaznacza jednak, ze ksztaltowanie wtasnej osoby przez
wychowanka ma by¢ jedynie dopelnieniem dziatan wychowawcy, musi si¢ takze
odbywac pod jego kierunkiem i przy jego aktywnym udziale (Znaniecki, 1973: 179).

Wspomniawszy uprzednio, warto jeszcze raz podkreslic, ze stosunek
wychowawczy jest realizowany w petni woéwcezas, gdy wychowanek osigga dojrzatos¢
spoteczna, czyli pelng $wiadomo$¢ istotno$ci wilasnego wudzialu w procesie
,samourabiania”, przejawiajaca si¢ z kolei w wypetianiu swoich obowigzkow i w pelnej
kooperacji z wychowawcg oraz podejmowanymi przez niego dziataniami. Niemniej,
stosunki wychowawcze, w ktérych wychowanek osiagnat pelng dojrzatos¢ spoleczna,
zdarzajg si¢ stosunkowo rzadko w porownaniu do tych relacji pedagogicznych, w ktérych
wychowanek zaczyna badz wcigz dazy do osiggnigcia petnej samo$wiadomosci. W
efekcie, dochodzi do swoistego paradoksu, ktorego doswiadcza wychowawca z uwagi na
brak moznosci pelnego uczestnictwa wychowanka w relacji pedagogicznej w wyniku
braku, wspomnianej uprzednio, refleksyjnosci. Mianowicie, Znaniecki zauwaza, iz:

»(Wychowawca) nie moze kierowac¢ jego rozwojem tak jak tego stosunek
wychowawczy wymaga, dopoki wychowanek nie umie lub nie chce z nim wspoétdziataé;

tymczasem, na jego zdolnos¢ i che¢ wspoldziatania wychowawca liczy¢ moze dopiero
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wtedy, gdy juz pokierowat jego rozwojem w taki sposob, ze stat si¢ gotow do spelniania
obowigzku samourabiania” (Znaniecki, 1973: 183).

Znaniecki dopowiada, ze cze$ciowe rozwigzanie tego paradoksu tkwi w
obudzeniu w wychowanku przekonania o konieczno$ci wypetnienia jego powinnosci w

ramach relacji pedagogicznej wzgledem wychowawcy.

2.3.4. Lacznik spoleczny mi¢dzy wychowawcg a wychowankiem

Niezaleznie od terenu, na ktorym zachodzi proces wychowawczy, miedzy
czlonami relacji pedagogicznej, uczniem i nauczycielem, istnieje tacznik o stricte
spotecznym charakterze. Glownym lacznikiem spotecznym jest ,,wspdlnos$¢ tej grupy czy
uktadu grup, ktorego wychowawca jest juz czionkiem, a wychowanek ma zostaé
czlonkiem” (Znaniecki, 1973: 184). Zatem realnym podiozem, na ktéorym rozwija si¢
stosunek wychowawczy jest wspdlno$¢ spoteczna obu cztonow relacji, a jednocze$nie
ich odmienno$¢ w zakresie aktualnej przynaleznos$ci spotecznej (Znaniecki, 1973: 184).
Dodatkowo, istotnym jest fakt narzucenia tego tacznika wychowawcy i wychowankowi
jako obowiazkowego przez grupe spoteczng. Taki stan rzeczy implikuje zobowigzanie si¢
wychowawcy, biorgcego udzial w stosunku wychowawczym, wzgledem grupy, w
zakresie rzetelnego przygotowania wychowanka na potencjalnego cztonka tejze grupy
oraz wzigcia odpowiedzialno$ci za przygotowanie kandydata w ramach relacji
pedagogicznej do przysztego cztonkostwa w grupie. Z kolei udzial wychowanka w
stosunku pedagogicznym jest jego obowigzkiem wzgledem grupy, ktéra uznata go za
godnego kandydowania do jej szeregéw, nakazujac mu niejako poddanie sie¢
kierownictwu wychowawcy, aby 6w cel osiagnaé. W efekcie, wychowanek istnieje
wobec wychowawcy, jak 1 wobec grupy, w relacji podporzadkowania, ktory obok
obowigzku samourabiania winien jest wychowawcy szacunek, poniewaz pelni on role
reprezentanta dojrzalego spoteczenstwa, oraz wdzigczno$¢ za przygotowywanie ucznia
do funkcjonowania w tym spoteczenstwie (Znaniecki, 1973: 185).

Ze strony wychowawcy za$, funkcjonuje on wzgledem wychowanka w relacji
poswiecenia (czeSciowego lub catkowitego), roznigcego si¢ swa logika od innych
rodzajow spotecznego poswigcenia, ktorych zrodtem jest zazwyczaj norma spoteczna lub
altruizm spoleczno-religijny (Znaniecki, 1973: 186). Wychowawca natomiast, nie
poswieca sie wychowankowi ze wzgledu na jego wyzsza spoteczng warto$¢, gdyz
znajduje si¢ on na wyzszej pozycji niz wychowanek ze wzgledu na przynalezno$¢ do

grupy, do ktorej dolaczenia aspiruje jego podopieczny. W znaczeniu spotecznym,
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wychowawca czyni to niejako bezinteresownie, cho¢ otrzymuje za swa prace
wynagrodzenie po to, zeby mogt si¢ wychowankowi poswigcaé. Poswiecenie to znajduje
swoja racje w tym, kim wychowanek si¢ stanie w wyniku relacji pedagogicznej, gdyz
nabedzie on wyzszej wartosci, stajac si¢ cztonkiem grupy spolecznej do ktorej aspiruje.
Znaniecki dopowiada, ze lacznik spoteczny moze ulec przeksztalceniu pod
wplywem dwoch czynnikéw: indywidualizacji i1 specjalizacji. Indywidualizacja bowiem
zmienia stosunek wychowawczy w relacj¢ zblizong do przyjazni, w ktorej wychowawca
staje sie¢ bardziej przyjacielem niz nauczycielem. Specjalizacja za$, przeksztatca tacznik
w platform¢ wspdlnych zainteresowan kulturalnych, w wyniku czego relacja

pedagogiczna zbliza si¢ do relacji przodownictwa zawodowego (Znaniecki, 1973: 187).

2.3.5. Powinnosci wychowanka i wychowawcy

Ogdlnym obowigzkiem wychowanka jest zachowywanie si¢ w sposob, ktory
umozliwi wychowawcy dzialanie na niego w sposéb celowy w ramach stosunku
pedagogicznego. Owo zobowigzanie przejawia si¢ jednak w bardziej szczegdétowych
powinno$ciach, ktére Znaniecki definiuje jako powinno$¢ szczero$ci i jawnosci
wzgledem wychowawcy, wyrazajace si¢ w ,,daznosci do porozumienia, do harmonii
uczuciowej, do wspoétdziatania, do ufnosci (Znaniecki, 1973: 188). Autor ,,Socjologii
Wychowania” zauwaza, ze powinno$ci te s3 spelniane z tatwoscia 1 niejako
bezrefleksyjnie przez wychowankow w okresie dziecinstwa, z chwilg wkraczania w okres
dojrzewania natomiast, obowigzki te staja si¢ dla ucznia trudniejsze do wypekienia,
zmieniajac swoja forme i stajgc si¢ tzw. powinnos$ciami negatywnymi, polegajacymi na
niestwarzaniu nauczycielowi probleméw, czyli na przyktad na nieprzeszkadzaniu w
dziataniach wychowawczych nauczyciela, powinnosci trudnej z kolei do wypetnienia w
okresie dziecifistwa. Zachodzi tu zatem swoiste przeobrazenie powinnosSci
uwarunkowane procesem dorastania wychowanka i zmiany jego $§wiadomosci.

Obowigzki wychowawcy natomiast (bardziej rozlegle i skomplikowane) mozna
rozpatrywa¢ w dwoch kategoriach: powinnos$¢ ,urabiania” wychowanka, jak réwniez
przygotowanie go do czynnej i $wiadomej partycypacji w relacji pedagogicznej
(Znaniecki, 1973: 189).

Do pierwszej kategorii obowigzkéw nalezy stworzenie odpowiednich dla
wychowanka warunkéw do poddania go procesom wychowawczym, umozliwiajac mu
,samourabianie” przy pomocy nauczyciela oraz unikanie sytuacji, w ktérych

wychowanek swoim zachowaniem zaktdcatby dziatania nauczyciela.
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Jezeli chodzi o druga kategori¢ obowiazkow nauczyciela, nalezy ja rozpatrze¢ z
nieco wigksza uwaga. Znaniecki dokonuje bowiem rozroéznienia pomi¢dzy metodami
wychowawczymi stosowanymi wobec ucznidw, ktorzy rozwingli juz dojrzatosé
spoteczng i maja swiadomo$¢ swoich obowiazkéw w ramach stosunku wychowawczego
a uczniami wcigz wdrazajacymi si¢ w proces ,,samourabiania”, ktorych $wiadomos$¢
swojej roli i obowigzkoéw z nig zwigzanych nie zostata jeszcze w petni rozwinigeta.

W przypadku ucznia podzielajacego intencje wychowawcy o poddaniu si¢
procesowi urabiania oraz ,,samourabiania”, uznajac rol¢ wtasna oraz nauczyciela w tym
procesie, ,,poczuwajac si¢ do tacznosci z nim na terenie wspolnosci zycia spotecznego”
(Znaniecki, 1973: 189) oraz wypelniajac obowiazki szczerosci oraz nieprzeszkadzania,
wowczas podstawy wychowania zostaty juz osiggnigte i proces wychowawczy moze
przebiega¢ swobodnie. Wychowawca moze si¢ w tym przypadku skupi¢ na samym
procesie ksztalcenia w ramach uktadow ,technicznych, intelektualnych, religijnych,
estetycznych itd. znajdujacych si¢ w osobowosci wychowanka” (Znaniecki, 1973: 190)
bez konieczno$ci uciekania si¢ do tzw. $rodkow ubocznych, jakie stosuje si¢ w
przypadkach uczniowskiego oporu.

Jezeli natomiast wychowanek nie osiggnat poziomu dojrzatosci umozliwiajacego
mu zrozumienie i zaakceptowanie swojej roli oraz roli wychowawcy wraz z ich
powinno$ciami w relacji pedagogicznej, wowczas nalezy poshuzy¢ sie tzw. $rodkami
ubocznymi, aby doprowadzi¢ wychowanka do peilnej aktualizacji stosunku
wychowawczego. Nauczyciel stosuje srodki uboczne ,,badz dla poparcia i spotegowania
wplywu $cisle wychowawczego, badz dla usunigcia innych wptywow przeszkadzajacych
skutecznos$ci dziatania wychowawcy” (Znaniecki, 1973: 191). Do najbardziej znanych
srodkéw ubocznych nalezy system nagréd i kar, odwotujacy sie do ,tzw. dazen i
przyzwyczajen hedonistycznych” (Znaniecki, 1973: 191), polegajacych na dazeniu do
przyjemnosci oraz na unikaniu cierpienia. Jednak Znaniecki przekonuje, ze kluczowym
srodkiem do wprowadzania wychowanka w relacj¢ pedagogiczna s3 jego dazenia i
przyzwyczajenia o charakterze spolecznym. Kara bowiem, jest spoteczng reakcja
wychowawcy na przewinienie dokonane przez wychowanka i1 oprdcz cierpienia,
wywoluje ona rowniez zmiang nastawienia wychowanka wobec karzacego (nauczyciela),
grozba kary z kolei jest jedng z form spolecznego przymusu. Podobnie rzecz ma si¢ z
nagroda, ktora oprocz hedonistycznej przyjemno$ci, stanowi przede wszystkim
pozytywna spoteczng reakcj¢ nauczyciela na czyn ucznia, natomiast obietnica nagrody

jest jednym ze sposobow sublimacji spolecznej (Znaniecki, 1973: 192). Wida¢ zatem

84



wyrazne wspolistnienie pierwiastka spolecznego i hedonistycznego w rozmaitych
proporcjach: gdy kara oznacza wylacznie nagang a przyjemnos$¢ redukuje si¢ do
pochwaty, woéwczas nastgpuje wyparcie pierwiastka hedonistycznego przez spoleczny
(tendencja ta skorelowana jest z wiekiem i dojrzatoscia wychowanka). W przypadku
dziecka natomiast, dla ktérego pochwala znaczy niewiele, a przyjemnos$¢ w postaci
skonsumowania ulubionej czekolady jest wszystkim, niejako samoistnie w procesie
wychowania przewaza pierwiastek hedonistyczny, ustgpujac na rzecz spotecznego. Nie
ulega jednak watpliwosci, ze rola $rodkow spotecznych ma zdecydowanie wigksze
znaczenie w ksztattowaniu 1 aktywowaniu stosunku pedagogicznego niz Srodki
hedonistyczne, sposroéd ktorych zadawanie cierpienia uczniom nalezy do poczynan

bezprawnych i nieetycznych w dobie (po)nowoczesnego szkolnictwa masowego.

2.3.6. Rodzaje Srodkow spolecznych w relacji pedagogicznej
Przymus

Jednym z najbardziej podstawowych i powszechnych $rodkéw spotecznego
dzialania jest przymus stosowany w sytuacji, gdy podmiot, w tym wypadku
wychowawca, wyraza swoja wole i spotyka si¢ ze sprzeciwem ze strony wychowanka
(Znaniecki, 1973: 193). Uzycie tego $rodka wydaje si¢ (pozornie, jak przekonuje
Znaniecki) najskuteczniejsze i najprostsze, poniewaz nie pobudza stosujacego przymus
do zadnej socjologiczne;j refleksji.

Ze wzgledu na zamiar, przymus moze przybiera¢ form¢ pozytywna w postaci
presji, usilujac naktoni¢ do danego czynu, jak rowniez negatywng w formie represji,
starajac si¢ zapobiec okre$lonemu dzialaniu (Znaniecki, 1973: 194). Ze wzgledu na
narzedzia i przebieg wykonawczy, w konteks$cie stosunku pedagogicznego, wyrdznié
mozna przymus moralny i psychologiczny (pozostate formy przymusu: fizyczny i
fizjologiczny, wymieniane przez Znanieckiego na kartach ,,Socjologii Wychowania” nie
znajduja, a przynajmniej znajdowac¢ nie powinny, zadnego zastosowania w XXI wieku).
Pod pojeciem przymusu moralnego kryje si¢ zadawanie ,cierpien duchowych”
(Znaniecki, 1973: 194), aby w celu uwolnienia si¢ od nich, uczen wypetnit nakazy
nauczyciela; przymus psychologiczny za$, polega na popieraniu grozba okreslonego
zadania w celu przymuszenia ucznia do jego wykonania. Znaniecki konkluduje, ze forme¢
przymusu reprezentowang przez rozkaz mozna uznac¢ za przymus socjologiczny, ktory —
jak przekonuje polski socjolog — niczym olbrzym na glinianych nogach, wydaje si¢

skuteczny, ale tylko doraznie, gdyz w ogdle nie bierze pod uwagg perspektywy ucznia,
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ani tez ,dalszych konsekwencji na gruncie obiektywnej rzeczywisto$ci kulturalnej”
(Znaniecki, 1973: 195).

Florian Znaniecki zauwaza réwniez istotng wspotzaleznos¢ przymusu i czynu
spotecznego piszac, ze zaden czyn sam przez si¢ nie bedac spotecznym, staje si¢ nim w
wyniku przymusu, ,,gdy jest wykonywany pod presja lub hamowany pod presjg”
(Znaniecki, 1973: 195). Dzieje si¢ tak na skutek tzw. socjalizacji czynu, zjawiska, w
wyniku ktérego wymuszenie dokonania czynu lub sitowe powstrzymanie przed jego
wykonaniem staje si¢ czynem spotecznym o okre$lonej wartosci spolecznej (Znaniecki,
1973: 196). W konsekwencji, w odrdéznieniu od wspomnianych wcze$niej dziatan
samorzutnych wychowanka wynikajacych z jego zainteresowan poznawczych, w wyniku
przymusu, wychowanek podejmuje okreslone aktywnosci w celu niejakiego
przypodobania si¢ wychowawcy, ,.dzialajac tak, aby wychowawcy si¢ wydawato, ze
spetnia $cisle jego zadanie” (Znaniecki, 1973: 196). W efekcie, powstaje paradoksalna
sytuacja, w ktorej 6w rodzaj socjalizacji wychowanka wsparty §rodkami przymusu jest w
swej istocie sprzeczny z zamiarem wychowawcy. Jak przypomina Florian Znaniecki:
»przymus zawsze i wszedzie wywotuje bunt” (Znaniecki, 1973: 197), ktory w swej
biernej formie ujawnia si¢ jako niewykonywanie czynnosci obowigzkowych, wiasnie z
tej przyczyny, ze sa nakazane, bunt czynny natomiast przejawia si¢ w wykonywaniu
czynow zakazanych spotecznie, dlatego, ze sg zakazane (Znaniecki, 1973: 197). Z tej tez
przyczyny, socjalizacja w wyniku przymusu jest z gruntu rzeczy socjalizacja negatywna,
opierajaca si¢ na spotecznie ustanowionym zaloZeniu, iZ czyny wymuszane przez
przymuszajacego (w tym konteks$cie przez nauczyciela) stajg si¢ czynami niepozadanymi
w oczach przymuszanego (ucznia), natomiast czyny niepozadane w oczach
przymuszajacego (nauczyciela) s czynami pozadanymi spotecznie przez przymuszanego
(ucznia) (Znaniecki, 1973: 197).

Reasumujac, skutki przymusu dla stosunku wychowawczego sa znamienne, gdyz
hamuja one czynne i dobrowolne zaangazowanie wychowanka w relacj¢ pedagogiczna,
zaprzepaszczajac jednoczes$nie gtowny cel poczynan nauczyciela, jakim jest swiadome
uczestnictwo ucznia w stosunku wychowawczym. Ten paradoks spowodowany jest
faktem, Zze wymuszone przez nauczyciela uczestnictwo wychowanka w procesie
wychowania nie tylko nie prowadzi do transformacji jego partycypacji w dobrowolna,
ale dodatkowo, nadaje jej negatywnego charakteru, wywotujac reakcje buntowniczg. W
efekcie, tacznik spoteczny ulega coraz znaczniejszemu poluzowaniu, skutkujac

oddaleniem spolecznym od nauczyciela, ktére z kolei stanowi przeszkode w dotaczeniu
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przez ucznia do reprezentowanej przez nauczyciela grupy, do cztonkostwa w ktorej uczen
aspiruje (Znaniecki, 1973: 199).

Wartym wzigcia pod rozwagg jest fakt, ze zdaniem Znanieckiego, nauczyciele
stosujacy przymus, zazwyczaj nie sg chetni badz tez brakuje im kompetencji do
poshugiwania si¢ alternatywnymi $rodkami, wymagajacymi zaré6wno wigkszej
autorefleksji i opanowania, jak i trudu umystowego (Znaniecki, 1973: 200).

Dodatnia i ujemna ocena czynow

Dodatnie i ujemne oceny czynow znajdujg swoje odzwierciedlenie w pochwatach
1 naganach o charakterze indywidualnym lub zbiorowym stosowanych dla okreslenia
danego czynu, wedtug kryterium wyznaczajacego pewne ,.klasy czynow jako pozadane,
stuszne, stosowane, normalne, inne klasy czynéw za$§ jako niepozadane, niestuszne,
niestosowne 1 nienormalne” (Znaniecki, 1973: 200). Znaniecki zaznacza, ze pewnym
regulom towarzyszy przymus grupowy, natomiast innym juz nie, zaznaczajac
jednoczes$nie, ze sam fakt uznania przez grupe¢ okreslonych klas czynéw za ujemne czy
dodatnie, nie jest tozsamy z przymusem, mimo ze przelamanie danej reguly stanowic¢
bedzie negatywng oceng ze strony grupy. Autor ,,Socjologii Wychowania” zauwaza, ze
najwicksze oddziatywanie oceny pozytywnej lub negatywnej nastepuje w momencie
wykonywania przez jednostke okreslonego czynu poddanego ocenie, najstabiej zas, jesli
dotyczy czynow, ktore dla jednostki nie maja znaczenia (na przyktad nauki moralne)
(Znaniecki, 1973: 201).

W wyniku ocen spotecznych, czyny im poddawane, nabieraja charakteru
spotecznego, gdyz poddawane s3 procesowi socjalizacji, ktéoremu wczesniej nie
podlegaty. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w przeciwienstwie do socjalizacji wywotanej
przymusem, socjalizacja pod wplywem oceny, ma zazwyczaj charakter pozytywny, w
tym znaczeniu, Ze jest zgodna z dgzeniami oceniajacych (Znaniecki, 1973: 201). Oznacza
to, ze kazdy czyn indywidualny poddany pozytywnej ocenie nabiera w przekonaniu
spetniajacej go jednostki wartosci dodatniej, czyn oceniony negatywnie zas, w sposob
analogiczny, nabiera warto$ci ujemnej. W sytuacji przymusu z kolei, czyn staje si¢
warto$cig  spoteczng, poniewaz ,przymuszajacy przeciwstawia go  czynnie
spontanicznym dgznosciom podmiotu” (Znaniecki, 1973: 202), wywotujac poczucie, ze
,,skoro co$ jest wymuszone, to znaczy, ze musi by¢ ujemne samo przez si¢, i odwrotnie”
(Znaniecki, 1973: 202). Nalezy rowniez pamigtac, ze wplyw zaré6wno oceny ujemnej, jak

1 dodatniej, zalezy od waznoS$ci oceniajacego.
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Ponadto, Znaniecki zauwaza, ze dodatnia ocena spoteczna czynu nadaje mu ceche
,Spotecznej wzniostosci” (Znaniecki, 1973: 202), czynigc z niego dzialanie, nie tylko
spotecznie akceptowalne, ale i spotecznie preferowane, takie, ktore ,,powinno by¢”
(Znaniecki, 1973: 202). Logika ta urzeczywistnia si¢ w sposob szczegdlny w przypadku
ocen grupowych, kiedy to ,z punktu widzenia sprawdzianéw zwyczajowych i
moralnych” (Znaniecki, 1973: 202) okreslony czyn przedstawia si¢ w sposob
wznio$lejszy od innego, nie podlegajacego ocenie grupowej. Proces ten nosi nazwe
,sublimacji spotecznej”, czyli uwznio$lenia (Znaniecki, 1973: 204).

W przypadku oceny ujemnej, czyny nabieraja ,,niskos$ci” (Znaniecki, 1973: 203)
co do swej warto$ci, stajac si¢ czyms, co spotecznie ,,by¢ nie powinno” (Znaniecki, 1973:
203). Zjawisko to okreslane jest mianem ,humilizacji spolecznej” (Znaniecki, 1973:
203), czyli ponizenia. Co istotne, skutkiem obu tych procesow jest postawa konformizmu,
czyli ,,daznosci do aktywnego przystosowania si¢ do ocen spotecznych, niezaleznie od
wewngtrznej treSci 1 formy danego czynu” (Znaniecki, 1973: 203). Innymi stowy,
jednostka dazy do czynu wysublimowanego nie tyle dla osiggniecia okre§lonego rezultatu
w wyniku tego czynu, ale dlatego, ze czyn ten jest spotecznie powazany, czyli oceniany
dodatnio. W przypadku czynu humilizowanego, jednostka dazy do zaprzestania tego
czynu z uwagi na fakt, ze jest on spotecznie nieakceptowalny i uwazany za ponizajacy,
nie za$, ze wzgledu na jego bezposrednie znaczenie w skutkach (Znaniecki, 1973).

W kontekscie stosunku wychowawczego, humilizacja i sublimacja majg istotne
znaczenie w ocenach czyndéw nauczyciela, ktorych skuteczno$¢ zalezy od stopnia
powazania wobec jego osoby ze strony wychowanka. Uczen, majac swiadomos$¢, ze
nauczyciel dziala w imieniu szerszej grupy spotecznej oraz ze jego oceny majg charakter
tak indywidualny, jak i grupowy, w sposob zdecydowany wzmaga jego wplyw na oceng
wychowanka wobec jego poczynan. Poza tym, zgodno$¢ ocen innych jednostek z
ocenami wychowawcy jeszcze bardziej poteguje ten wplyw. Niemniej, sprzecznos$ci
ocen, skutkujace konfliktami, zdarzajg si¢ bardzo czesto z powodu braku ,,jednolitej skali
wzniostosci 1 niskos$ci” (Znaniecki, 1973: 205) czyndéw, stwarzajacej przeszkode w
postugiwaniu si¢ tym $rodkiem (Znaniecki, 1973: 205).

Uznanie i potgpienie osobiste

Uznanie i potgpienie danej jednostki nie s tozsame z dodatnig lub ujemna oceng
czynow dokonanych przez t¢ jednostke. W tym przypadku mamy do czynienia z
doswiadczeniem przez danego osobnika tzw. ,,0odzwierciedlonej jazni spolecznej”

(Znaniecki, 1973: 205), ktorej zrodtem jest ,,uprzedmiotowienie osobnika przez jego
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srodowisko spoteczne” (Znaniecki, 1973: 205-206). Proces ten odbywa si¢ w wyniku
proby wywierania wptywu na osobnika w takich aspektach jak jego wyglad zewngetrzny,
osobowos¢, sposdb myslenia oraz pozycja spoteczna. Na owych zabiegach polegajacych
na uprzedmiotowieniu jednostki, buduje ona wyobrazenie na temat swojego ,,ja” jako
warto$ci spotecznej (Znaniecki, 1973: 205), dotaczajac do niego wlasne obserwacje nad
SW0jg 0soba, czgsto roznigce si¢ od cudzych.

Stosunek wychowawczy stanowi doskonatg przestrzen dla tego zjawiska z uwagi
na fakt, ze wychowawca, bgdac przedstawicielem szerszej grupy spolecznej, ma za
zadanie uformowac, czy tez urobi¢, wychowanka z jego aktualnego stanu na taki, jaki w
mniemaniu wychowawcy, uchodzi za pozadany i wlasciwy. Owo mniemanie, jak i
dazenie, stanowig dla wychowanka przestrzen budowy jego jazni odzwierciedlonej, ktora
ostatecznie stanowi jego dzieto (mimo ze wychowawca ma przemozny wpltyw na jej
ksztattowanie) (Znaniecki, 1973: 206).

Znaniecki podkresla znaczenie subiektywacji spotecznej, czyli upodmiotowienia,
majacego miejsce wowczas, gdy wychowawca ,nawigze aktualng lub potencjalng
czynno$¢ wychowanka (...) do jego jazni spotecznej, uwydatniajac dodatnie lub ujemne
znaczenie, jakie ta czynnos$¢ posiada dla ujecia jego osoby przez innych” (Znaniecki,
1973: 208). Wowczas uczen, postugujac sie tag wlasnie czynnoscia, dazy do wywarcia
wplywu na innych, aby ich opinia na temat jego osoby miata dodatni charakter, starajac
si¢ tym samym unikng¢ jej pogorszenia. Znaniecki uwaza subiektywacj¢ spoteczng za
jeden z najskuteczniejszych narzedzi wychowawczych, poniewaz dzigki niej mozliwe jest
nadanie dziatalnosci wychowanka trwatego kierunku i w konsekwencji wzmocnienia
jego motywacji do podejmowania coraz to nowych wysitkéw w celu kontynuowania
okreslonego dzialania (Znaniecki, 1973: 208). Ponadto, nalezy pamigta¢, Zze stopien
skuteczno$ci upodmiotowienia spotecznego zalezy od dwodch czynnikow: ,,0d stopnia
dynamicznosci jazni spotecznej wychowanka i od stopnia wzglednej waznosci, jakg w
jego oczach posiada opinia tych, ktorzy jego osobe oceniaja” (Znaniecki, 1973: 209). W
pierwszym przypadku mamy do czynienia z pojgciem ambicji oznaczajacej taczenie si¢
dodatniego lub ujemnego znaczenia jazni spolecznej jednostki z jej mniej lub bardziej
aktywnymi dazeniami. Drugim czynnikiem skutecznos$ci subiektywacji jest fakt, ze
jednostka zwraca uwage na subiektywny dobér cudzych opinii, skupiajac si¢ na dodatnich
lub ujemnych opiniach na temat swojej osoby, warunkujacych jej sposob myslenia i w

konsekwencji, dziatania.
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Rozwijanie dgZenia do obiektywnej doskonalosci

Obiektywacja, w przeciwienstwie do subiektywacji spotecznej, polega na
,obiektywnej determinacji jazni spotecznej osobnika” (Znaniecki, 1973: 211), czego
skutkiem jest ,,powstanie dazenia do obiektywnej doskonatosci wtasnych dokonan w
zakresie danych czynno$ci” (Znaniecki, 1973: 211). Dokonuje si¢ ona najczescie] we
wspotdziataniu jednostki z innymi w sytuacji oceny indywidualnych dokonan, w celu
sprawdzenia poziomu obiektywnej doskonatosci. Obiektywacja spoteczna ksztattuje
ucznia do aktywnego i dobrowolnego realizowania i przestrzegania tych norm, ktére w
wyniku subiektywacji przyjat on za wazne 1 obowigzujace (Znaniecki, 1973: 215).
Istota edukacji szkolnej

Poza stosunkiem wychowawczym, stanowigcym zdaniem Floriana Znanieckiego
istote ,.bycia w szkole”, zauwazyl on jeszcze dodatkowe cechy edukacji szkolnej,
odsylajac czytelnika do zrodet szkolnictwa. Znaniecki przypomina bowiem, ze
poczatkowo, odosobnienie szkoty miato charakter raczej religijno-magiczny niz
pedagogiczny (Znaniecki, 1973a: 177). Prototypem szkét zamknigtych byty, wszakze,
kolegia kaptanskie ksztatcagce kandydatéw do kaptanstwa, jak rowniez przysztych krolow
1 moznowtadcow, pod kierunkiem kaptandéw-nauczycieli. Catkowicie odizolowane od
wplywoéw zewnetrznych, szkoly zapobiegaty stycznosciom wychowankoéw ze swiatem w
celu uchronienia ich od szkodliwych wptywéw. Co ciekawe, szkoty zamknigte, ktorych
celem bylo przygotowanie specjalnie wyselekcjonowanych kandydatow do pelnienia
wyjatkowych funkcji spotecznych, przetrwaty prébe czasu. Do dzi§ bowiem, prywatne
szkoty z internatem (na ktore stac tylko nieliczne jednostki) maja reputacje elitarnych i
prestizowych w opinii publiczne;j.

W przypadku mtodziezy $wieckiej, jak powiada Znaniecki, ,pedagogika
wynalazla inny motyw utrzymania szk6t zamknietych” (Znaniecki, 1973a: 180). Opierat
si¢ on na przekonaniu o niedojrzato$ci mtodych jednostek, ktore ,,nalezy uchroni¢ przed
wplywami, by z powodu ich wrazliwosci na dziatanie otoczenia i braku ustalonych
charakterow mogty rozwoj ich spaczy¢; trzeba wigc da¢ im $rodowisko specjalnie dla
nich przygotowane i kontrolowane, gdzie by mogli si¢ rozwija¢ w pozadanym kierunku
az do czasu, gdy beda dos¢ urobieni, aby wej$¢ na szerszy teren zycia spotecznego”
(Znaniecki, 1973a: 180).

Podobnie rzecz si¢ ma w przypadku szkot otwartych, ktére rowniez stanowia
miejsca odseparowane od reszty spotecznego $wiata, mimo Ze po zaj¢ciach uczniowie

udaja si¢ do domow, w ktorych spedzaja czas w srodowisku rodzinnym oraz innych
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grupach spotecznych. Co ciekawe, Znaniecki przekonuje, ze szkoty otwarte ktada jeszcze
wigkszy nacisk na wyltaczenie wszelkich obcych wpltywow ze swojej przestrzeni wlasnie
z uwagi na to, ze nie sg catkowicie zamknigte (Znaniecki, 1973a: 181). Co wigce;j,
Znaniecki upatruje skutecznosci edukacji szkolnej w tymze odizolowaniu, piszac na
kartach ,,Socjologii Wychowania” w sposob nastgpujacy:

,Dziatalno$¢ szkolna, jak dzialalno§¢ warsztatu lub fabryki, ma stanowi¢ system

zamknigty 1 cala skuteczno$¢ stosowanych srodkow pedagogicznych zalezy od

tego czy i w jakiej mierze dzialalnos$¢ ta jest istotnie systemem zamknigtym”

(Znaniecki, 1973a: 184).

Dodatkowo, nawigzujac do koncepcji gramatyki szkolnictwa, autor ,,Socjologii
Wychowania” zaznacza istotno$¢ obramowania czasowego szkoty w postaci okreslonego
czasu zajec¢, podczas ktorych nauczyciel przekazuje poszatkowang na przedmioty wiedzg.
Znaniecki zauwaza, ze ,,metody nauczania szkolnego zakltadaja, ze uczniowie sa dla
nauczyciela w czasie, gdy ich naucza pewnego ,,przedmiotu” wylacznie i catkowicie
umystowosciami, ktére maja z jego pomoca przedmiot ten przyswoic (...)” (Znaniecki,
1973a: 184).

Zatem edukacja szkolna polega, wedtug Znanieckiego, na wspolnie podzielane;j
intencji (samo)urabiania wychowanka przez tegoz wychowanka i nauczyciela w ramach
relacji pedagogicznej, w miejscach odizolowanych od reszty spotecznego S$wiata
zwanych szkotami. Ponadto, w szkotach, niczym w fabrykach, nastepuje ,,produkcja”,
czyli wspomniane wczesniej urabianie wychowankéw w trakcie jasno wydzielonych
czasem 1 przestrzenig zaje¢ lekcyjnych, podczas ktérych wychowawca naucza uczniéw
w ramach okreslonych przedmiotéw. Do obowiazkéw wychowanka nalezy przyswojenie
sobie wiedzy przekazywanej przez wychowawce. Wowczas, jak twierdzi polski socjolog,

bedzie mozna zagwarantowac skuteczno$¢ szkolnej edukacji.

Podsumowanie

Zaprezentowana w tym podrozdziale koncepcja stosunku wychowawczego
Floriana Znanieckiego, mimo Ze stworzona ponad dziewi¢¢ dekad temu, pozostaje
ponadczasowa w tym znaczeniu, ze petni rol¢ klucza do zrozumienia dynamiki relacji
uczen-nauczyciel oraz interpretacji logiki tego stosunku w ponowoczesnej szkole
masowe;j.

Ponadto, Znaniecki zauwaza, ze ta wyjatkowa forma stosunku spolecznego,

stanowigca podstawowa charakterystyke procesu uczenia si¢ w szkole, dzieje sie¢ w
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zamknigciu 1 odizolowaniu od reszty $wiata, co wyraznie koresponduje z kategorig
czasoprzestrzennosci szkoly w ujeciu Giddensa oraz koncepcja gramatyki edukacji
Tayacka i Tobina. Znaniecki bowiem stwierdza wyraznie, ze ,,typowa szkola w czasie
zaje¢ szkolnych jest klasztorem, do ktorego nie dochodza Zadne odglosy $wiata
zewnetrznego, nic, co by moglo oderwa¢ uwage wychowankow lub wychowawcow od
zaje¢, ktore jej tres¢ spoteczng stanowia” (Znaniecki 1973: 180-181), podkreslajac
przestrzenne i czasowe odizolowanie bycia w szkole od ,reszty §wiata”. Metafora
klasztoru przywodzi na mys$l pewnego rodzaju ,,usakralnienie” edukacji szkolnej, ktora,
podobnie do pobytu w klasztorze, charakteryzuje si¢ wysokim stopniem rytualizacji,
narzuconego poczucia obowigzku co do rzetelnego wypetniania powinnosci i zadan jej
aktorow, wreszcie, poddana jest $cistemu rygorowi czasowemu oraz kontroli przestrzeni.
Mozna by rzec, ze szkota (edukacja szkolna) nosi znamiona instytucji totalnej (Goffman,
1989), charakteryzujacej si¢ niejako narzucong odgédrnie kultura, czy tez logika,
definiujaca role ucznia i nauczyciela oraz zachodzaca mi¢dzy nimi relacje pedagogiczna.
Znaniecki okresla je ,,tradycyjnymi przestankami instytucji szkolnej” (Znaniecki, 1973a:
185), do ktorych zalicza: odosobnienie spoteczne szkoty jako grupy, ktorej spoteczng
tre$¢ stanowig jedyne w swoim rodzaju czynno$ci oraz doswiadczenia, a takze
odosobnienie psychologiczne zaje¢ szkolnych ,jako zamknigtego i obiektywnie
zdeterminowanego przez technik¢ pedagogiczng systemu dziatalnos$ci” (Znaniecki,
1973a: 185).

Nie ulega watpliwosci, ze Znaniecki, Giddens, Goffman oraz Tayack i Tobin
pozostaja zgodni co do fundamentow edukacji szkolnej, identyfikujac je w sposob
kompatybilny, a w niektérych aspektach zupelnie podobny. Znamienny wydaje si¢
sposob, w jaki polski socjolog podsumowat kwesti¢ ,,przestanek instytucji szkolnej”,
wzigwszy pod uwage transformacj¢ technologiczno-kulturowa ostatnich dwoch dekad
oraz bezprecedensowe, niemalze globalne zastapienie na okreslony czas tradycyjnej
edukacji szkolnej edukacja zdalng. Zauwazyt on bowiem, zZe: ,tradycyjne przestanki
[instytucji szkolnej] jednak z biegiem ewolucji spoteczno-kulturowej coraz mniej
odpowiadaja rzeczywisto$ci” (Znaniecki, 1973a: 185).

Czy mozna wigc przyzna¢ Znanieckiemu racj¢ stwierdzajac, ze kultura edukacji
szkolnej z jej kontrolujaca czasoprzestrzennoscig w postaci systemu klasowo-lekcyjnego
1 podzialu wiedzy na przedmioty nie odpowiada potrzebom ucznidéw i nauczycieli w
drugiej dekadzie XXI wieku? Wydaje sie, ze wybuch pandemii COVID-19 zapewnit w

sposob nieoczekiwany idealne warunki to tego, aby przekonac si¢ o potrzebie (badz jej
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braku) zmiany kultury edukacji szkolnej, dajagc na jaki§ czas do globalnego
,Wyprobowania” alternatywe szkolng w postaci edukacji zdalne;.

Jak zatem ksztaltuje si¢ stosunek pedagogiczny w sytuacji edukacji zdalne;j,
pozbawionej szkolnej czasoprzestrzeni? W jaki sposob przebiega dynamika relacji uczen-
nauczyciel w warunkach braku spotecznego i psychologicznego odizolowania aktorow
spotecznych od reszty $§wiata? Aktorzy szkolni, poddani procesowi edukacji w
rzeczywistosci wirtualnej oraz domowej jednoczesnie, znalezli si¢ de facto w sytuacji
wyjatkowej ekspozycji spotecznej, jak zatem ten nowy sposob ,bycia w szkole”
oddziatywal na pehnienie przez oba czlony relacji pedagogicznej swoich obowigzkow
oraz powinnosci? Wreszcie, czy i w jaki sposob edukacja zdalna zmienia dynamike
stosunku pedagogicznego? Proba udzielenia odpowiedzi na powyzsze pytania zostala

dokonana w cze$ci empirycznej rozprawy doktorskie;j.
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Rozdzial 3

Badanie kultury edukacji zdalnej - zalozenia metodologiczne badan
wlasnych

3.1. Skad pomyst na to badanie?

Paul Atkinson przekonuje, ze obok problemow teoretycznych, praktycznych a
nawet politycznych, same zdarzenia spoteczne moga réwniez ,,stymulowaé badania,
zapewniajac mozliwo$¢ zbadania jakiego$ niecodziennego zjawiska” (Atkinson, 2007:
24). Tak tez si¢ stalo w przypadku tego badania, gdyz pomyst na nie powstat pod
wplywem impulsu wywotanego wybuchem pandemii COVID-19. Mozna powiedzie¢, ze
jest ono posrednio efektem rozprzestrzeniania si¢ koronawirusa, ktéry w swym
szalehczym, a co gorsza, zabdjczym pedzie, obok destrukcji i cierpienia doprowadzit
réwniez do naturalnego eksperymentu spotecznego, polegajacego na zamknigciu szkot i
tym samym pozbawieniu instytucji szkolnych ich ,,organicznej tkanki” w postaci cech,
takich jak szkolna przestrzen, szkolny czas oraz wynikajaca z nich wspdtobecnosé.

Atkinson przypomina, ze:

»(--.) w takich momentach zjawiska spoteczne, ktére w innych okolicznosciach
uznawane sg za oczywiste, staja si¢ wyraznie problematyczne dla samych uczestnikow,

a tym samym dla obserwatora” (Atkinson, 2007: 24)

Praktycznie z dnia na dzief, jedna z najbardziej oczywistych oczywisto$ci, jaka
jest chodzenie do szkoly, stata si¢ (nie)oczywista — wrecz problematyczna. Zamiast,
uczniowie do szkoty, szkota ,przychodzita do”, a raczej ,,objawiata si¢” uczniom

pozostajacym w domach na ekranach ich elektronicznych urzadzen.

Ten oto bezprecedensowy eksperyment spoteczny pobudzit mnie do dziatania
powodowanego badawczym niepokojem i potrzebg eksploracji wylaniajacego sie,

edukacyjnego status quo o zupetie innym niz dotychczas charakterze.

Zaproponowane ujecie fenomenu edukacji zdalnej przez pryzmat kultury szkoty
spotkalo si¢ z przychylnoscia komisji Miedzynarodowej Agencji Wymiany
Akademickiej, ktéra przyznata tej inicjatywie grant badawczy w ramach Grantu
Interwencyjnego. Dlatego tez nalezy zaznaczy¢, Ze niniejsza rozprawa doktorska
powstata na podstawie badania: ,,Wytaniajagca si¢ nowa kultura szkoty wraz z jej

potencjalnymi konsekwencjami w kontek$cie edukacji zdalnej w czasie pandemii
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COVID-19?” przeprowadzonego w ramach Grantu Interwencyjnego z ramienia

Narodowej Agencji Wymiany Akademickiej (NAWA).

3.1.1. Podejscie interpretatywne

Obecnie istnieje szereg perspektyw 1 paradygmatow metodologicznych
stosowanych do badania niezwykle zlozonej rzeczywistosci szkolnej oraz zachodzacych
w niej procesow. Jak przekonuje Scott Davies, socjologia edukacji jest wrecz ,,najezona
paradygmatami” (Davies, 1995:1). Wraz z odejsciem od badan prowadzonych w duchu
funkcjonalno-pozytywistycznym z koncem lat 60-tych oraz z powstaniem tzw. nowej
socjologii edukacji w Europie Zachodniej za sprawa w gtdwnej mierze Basila Bernsteina
1 Michaela Younga z Instytutu Edukacji w Londynie (Whitty, 2020), na znak zerwania z
pozytywizmem nastgpit zwrot ku miedzy innymi neomarksizmowi, teorii krytycznej oraz
interakcjonizmowi. Jak przekonuje Piotr Mikiewicz, nastgpito ,,przesunigcie w strone
perspektywy rozumiejgcej, metody ilosciowe w naturalny sposob ustgpily miejsca
jakosciowym. Mowigc w uproszczeniu, ankieta zostata zastgpiona obserwacjy”

(Mikiewicz, 2005: 127).

Z uwagi na uwiklania teoretyczno-metodologiczne wtasnych badan, osadzitam je
w orientacji jako$ciowej w paradygmacie interakcjonizmu symbolicznego wywodzacym
si¢ z podejécia interpretatywnego (Meighan, 1993). W przeciwienstwie do podejécia
funkcjonalnego i konfliktowego, charakteryzujacych si¢ orientacja makroteoretyczng
(Babbie, 2007), specyfika prowadzonych przeze mnie poczynan badawczych wymagata
podejscia upatrujacego podmiot dziatajacy w czlowieku, skupiajac sie¢ tym samym na
jego sposobach interpretowania rzeczywistosci. Ujgcie to, skierowane ,,do wewnatrz” i
zakorzenione tym samym w perspektywie mikro, koncentruje si¢ na procesie nadawania
rzeczywistosci spotecznej symbolicznych sensow i znaczen przez jednostki (Mikiewicz,

2016), co wyraznie koresponduje z moim zamystem badawczym.

Zatozenia podejScia interpretatywnego umozliwily mi przeprowadzenie
zaplanowanych badan zorientowanych na perspektywe aktoréw szkolnych oraz ich
interpretacje procesow zachodzacych w czasie trwania edukacji zdalnej. Ponadto,
paradygmat ten $cisle konweniuje z metaforg bazowa tej rozprawy w postaci szkoty jako
spotkania, gdyz w sposob naturalny szkota (rowniez ta zdalna) zgodnie z podejsciem
interpretatywnym stanowi przestrzen spotkania jednostek wchodzacych ze soba w

rozmaite relacje oraz interakcje, jednostek definiujacych szkolny $wiat, interpretujacych
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go oraz nadajacych mu (inter)subiektywne znaczenia (por. Berger, Luckman, 2010). Jako
badaczka interpretatywna miatam mozliwos$¢ spojrzenia na edukacj¢ zdalng jako na
rzeczywisto$¢ wchodzenia przez aktorow szkolnych w okreslone role, ,.konstruujacych
swoje dziatania na podstawie elementow tworzacych jazn (...) w procesie nieustannej

negocjacji z innymi jednostkami” (Mikiewicz, 2016: 203-204).

W ramach podej$cia interpretatywnego Roland Meighan wyrdznil trzy bardziej
szczegotowe nurty: interakcjonizm symboliczny, fenomenologi¢ oraz etnometodologie
(por. Meighan. 1993), sposrdd ktoérych interakcjonizm symboliczny znajduje swoje

najwicksze zastosowanie w zaprezentowanym ponizej procesie badawczym.

3.1.2. Interakcjonizm symboliczny

Nurt interakcjonizmu symbolicznego zapoczatkowat Georg Simmel, ktory w
odrdznieniu od Herberta Spencera i Karola Marksa zajmujacymi si¢ badawczo w gtéwnej
mierze problemami dotyczacymi struktury spotecznej, interesowal si¢ sposobami
wchodzenia w interakcje przez jednostki, zwracajac si¢ tym samym ku skali mikro. Jego
skupienie si¢ na interakcjach mialo z kolei szczegolny wptyw na tworczo$¢ Georga
Meada, ktory zgtebial komunikacje w relacjach migdzyludzkich twierdzac, ze wigkszo$¢
procesow komunikacyjnych odbywa si¢ przy uzyciu jezyka oraz podobnych do niego
systemow umozliwiajacych jednostkom wzajemne porozumienie, dlatego interakcjonizm
okreslany jest mianem symbolicznego (Babbie, 2007: 60). Ma on roéwniez charakter
indywidualistyczny, poniewaz, jak twierdzi Blumer, podkresla, Zze spoleczenstwo jest
zbiorem jednostek posiadajacych okreslong jazn, ktorych dziatanie jest konstruowane na
podstawie interpretacji danej sytuacji, w ktorej uczestnicza, nie za$, ,,prostym
wyzwoleniem reakcji” (Mikiewicz, 2016: 205 za Blumer, 1984:76). W zwiagzku z tym,
jednostki dziatajac w grupach dostosowuja swoje indywidualne dazenia poprzez
interpretacje dziatan pozostatych jednostek oraz negocjacje znaczen (por. Blumer,

1984:76).

3.2. Rola badacza interpretatywnego w orientacji jakoSciowej

Wartg poswiecenia uwagi wydaje si¢ kwestia roli badacza jakosciowego, ktorego
Anna Wyka nazywa réwniez ,,badaczem interpretatywnym” (Wyka, 1993: 120) zaréwno
w odniesieniu do samego procesu badawczego ($cislej, gromadzenia, analizowania oraz
interpretowania zebranych danych w toku badan empirycznych), jak i do oséb badanych,

partycypujacych w procesie badawczym.
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W pierwszej kolejnosci bowiem, jak przekonuje Wyka, podmiotowo$¢ badacza,
czyli ,,to, jaki (i kim) jest przestaje by¢ w badaniach interpretatywnych jego prywatna
sprawa: staje si¢ istotg jego profesjonalizmu” (Wyka, 1993: 121). Wida¢ tu wyraznie
zerwanie z pozytywistycznym chtodem i dystansem, jaki charakteryzowat badacza w
stosunku do przedmiotu swoich badan oraz badanych podmiotow, a takze zastgpienie ich
wysokg (samo)$wiadomoscig oraz refleksywnoscia (Hammersley, Atkinson 2000: 30).
Badacz jakosciowy — jak przekonuje polska socjolozka — musi, wszakze, stara¢ si¢

wypracowaé w sobie pewne cechy, takie jak:

»(-..) otwarto$¢, wrazliwos¢, gotowos¢, spostrzegawczos¢, przytomnos¢ (czyli
umiejetnos¢ bycia obecnym ,,tu i teraz" — §wiadomosc¢), wyobraznia, ktore sa mu
nie mniej potrzebne niz sprawnos$¢ intelektualna, w tym umiejetnosci analityczno-

syntetyczne. (Wyka, 1993: 121)

Konsekwencja tego antypozytywistycznego ujecia jest fakt, ze badacz
interpretatywny, to badacz ,,wspottworzacy”, nie za$ ,,odtwarzajacy” $wiat badany.
Interpretacja wymyka si¢ bowiem antynomii ,,prawda—falsz”, stanowiagc o swojej

poznawczej sile:

,Interpretacja rodzi si¢ gdzie$ pomiedzy (lub ponad) uczestniczacymi w sytuacji

badawczej przedmiotami i podmiotami, wytania si¢ - cho¢ ,,z" nich, to jednak w
postaci jakiego$ nowego wspolnego znaczenia, w ktorym znaczenia wyjsciowe
si¢ zawieraja, a granice ,,wktadu" kazdej ze stron procesu badawczego zacieraja
sie. W ten sposob interpretacje badanych moga si¢ sta¢ po czesci ,nasza"
interpretacja, a relacjonowanie badan traci swoj odtworczy charakter. Staje si¢
dzialaniem twoérczym, gdyz to w rezultacie my, badajacy musimy dokonaé
finalnej syntezy i ich, i naszego doswiadczenia. Gdy w taki sposob syntetyzuje si¢
calo$¢ mozna czasem przezwyciezy¢ dualizm przedmiotu i podmiotu tak
charakterystyczny dla scjentystycznych postaci nauki spotecznej” (Wyka, 1993:
163-164).

W ramach pozbycia si¢ swojego autorytetu i zwigzanej z nim ,,przewagi” nad
badanymi podmiotami, badacz ma obowigzek ,zrezygnowania z wlasnej roli jako
bardziej kompetentnego zrodta wiedzy o swiecie” (Wyka, 1993: 70). Co wiecej, zdaniem
przywotanego przez Ann¢ Wyke Pawta Moczydlowskiego, prowadzacego badania w

zaktadach karnych, badacz jakosciowy ma obowigzek ,,wchodzenia w rol¢ glupka”
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(Wyka, 1993: 15), by zniwelowa¢ dystans badacza wzglegdem badanego, co w
konsekwencji prowadzi do wykorzystania kompetencji podmiotéw badania w ramach
wzajemnej ,,wymiany wiedzy”. Z tej tez przyczyny od badacza jako$ciowego wymaga
si¢ ,,poddania si¢ badanej rzeczywistosci” (Wyka, 1993: 70), a takze zgody na wlasng
przemiane (jesli takowa zaistnieje) w trakcie procesu badawczego oraz (lub) w jego

konsekwencji.

Polska socjolozka podkreslita w badaniach jako$ciowych konieczno$¢ zerwania z
puryzmem metodologicznym uprawianym w paradygmacie pozytywistycznym
zaznaczajac, ze stosowane metody muszg wynika¢ z zalozen teoretycznych, nie za$

odwrotnie:

,»Wspolczesna socjologia jakoSciowa charakteryzuje si¢ bowiem nie tylko przez
metode (metody lub techniki), ale wtasnie poprzez swe uwiktanie teoretyczno-
metodologiczne. Jej metody wynikaja z zalozen, a nie odwrotnie. Nie jesteSmy
tez badaczami jakosciowymi we wspolczesnym (nie tradycyjnym) tego stowa
znaczeniu, jesli stosujemy dang metode jakoSciowa pozostajac wierni
"pozytywistycznemu" wzorcowi socjologii. Po prostu zasadnicze zatozenia
wzorca interpretatywnego i pozytywistycznego sga nie do pogodzenia” (Wyka,

1993:33).

W tym konteksécie ciekawa wydaje si¢ relacja migdzy teorig a empiriag w
zorientowanym jako$ciowo procesie badawczym. Z jednej strony tradycyjne podejscie
dedukcyjne wprowadza badacza w ,,interpretacyjny trans”, gdyz w umysle zajetym przez
wstepne wyobrazenia na temat przedmiotu badania nie pozostaje wiele miejsca na
aktywne zaangazowanie i zdobywanie do§wiadczen, ktore s3 (a przynajmniej powinny
by¢) najistotniejszym zroédtem informacji dla badacza jakosciowego (por. Mikiewicz,
2005). Z drugiej strony natomiast, samo podejscie indukcyjne oparte na ,,przezywaniu
$wiata spolecznego” bez teoretycznych zatozen mija si¢ zupelnie z celem bycia
badaczem ka. Zatem, badacz zorientowany jakosciowo staje przed specyficznym
zadaniem oscylowania na granicy do$wiadczenia spotecznego w toku prowadzonych
przezen badan oraz teoretycznych zatozen, ktére stanowia dla niego co$ na wzor
interpretacyjnego azymutu, filtrujacego i porzadkujacego jego badawcze doswiadczenia

W terenie.
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Sytuacje te niezwykle trafnie opisat ponad wiek temu wybitny antropolog i badacz

terenowy, Bronistaw Malinowski, stwierdzajac:

,Dobre wyszkolenie w teorii i zapoznanie si¢ z jej najnowszymi wynikami nie
jest tozsame z byciem obcigzonym "z gory przyjetymi ideami". Jesli czlowiek
wyrusza na wyprawe, zdeterminowany, by udowodni¢ pewne hipotezy, jesli nie
jest w stanie stale zmienia¢ swoich pogladéw i1 odrzucac ich niechgtnie pod presja
dowodow, nie trzeba dodawac, ze jego praca bedzie bezwarto$ciowa. Im wiecej
problemdéw wnosi ze sobg w teren, im bardziej ma nawyk ksztattowania swoich
teorii zgodnie z faktami i dostrzegania faktéw w ich wptywie na teorig, tym lepiej
jest przygotowany do pracy. Z gory przyjete idee sa zgubne w kazdej pracy
naukowej, ale zapowiedziane problemy sa glownym wyposazeniem mysliciela
naukowego, a problemy te sg najpierw ujawniane obserwatorowi przez jego studia

teoretyczne” (Atkinson, 2007: 2 za Malinowski 1922: 8-9).

3.3. Strategia empiryczna

W pierwszej kolejnosci nalezy zaznaczyé, ze prowadzone przeze mnie badania
mialy charakter preliminaryjny z uwagi fakt, ze dokonywaty si¢ w czasie rownolegltym
do czasu rozprzestrzeniania si¢ wirusa SARS-CoV-2, ktéry w zawrotnym tempie zmienit

funkcjonowanie szkolnictwa na globalng skale.

Badania opartam na modelu eksploracyjno-idiograficznym, postugujac si¢
strategiami interpretacyjnymi zorientowanymi na rozumienie i eksploracj¢ bardziej niz
na wyjasnianie zjawisk. Towarzyszaca mi strategiag badawcza byta metoda etnograficzna
w postaci tzw. warsztatowego kolazu, ktéra wedlug Martyna Hammersleya i Paula

Atkinsona;

,,odnosi si¢ gtownie do konkretnej metody albo zestawu metod, wymagajacych
uczestniczenia (...), obserwowania biegu zdarzen, stuchania rozmow, zadawania
pytan — jednym stowem wymagaja wszelkich dostepnych danych, ktére rzucaja
nieco $wiatta na kwestie bedace przedmiotem badan” (Hammersley, Atkinson,

2000:11).

Autorskie badanie realizowane bylo przy uzyciu technik jakos$ciowych,
stanowiacych kolazowe trio w postaci swobodnego wywiadu jako$ciowego, obserwacji

zaje¢¢ zdalnych (jawnej nieuczestniczacej oraz niejawnej uczestniczacej), a takze analizy
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danych zastanych. Ta ostatnia, okre$lana rowniez anglosaskim odpowiednikiem desk
research (Czarniawska, 2014), zostala przeze mnie zastosowana dla utworzenia
szerszego kontekstu informacyjnego na temat pandemicznej sytuacji obu spoteczenstw i
co wazniejsze, wptywu pandemii na sytuacj¢ polskiego 1 brytyjskiego szkolnictwa.
Technika ta ma zatem charakter uzupetniajacy, ktory jednoczes$nie umozliwia glebsze

zrozumienie interpretacji empirycznych przeprowadzanych ,,w terenie”.

3.3.1. Przedmiot, cele i problemy badawcze

Przedmiotem proponowanych badan jest kultura edukacji szkolnej w formule
zdalnej z rozroéznieniem na edukacje¢ synchroniczng oraz edukacje asynchroniczng,
rozumiana przez pryzmat pigciu kluczowych kategorii teoretyczno-analitycznych, do
ktorych naleza: interakcja miedzy aktorami szkolnymi, definicja sytuacji, rytuaty szkolne,

relacja pedagogiczna, a takze ukryty i jawny program szkoly zdalne;.

Ponadto, istotnym dopetnieniem w odniesieniu do przedmiotu badan jest rowniez
(potencjalna lub pozorna) zmiana w sposobie jej funkcjonowania w poréwnaniu do

edukacji szkolnej w kontakcie bezposrednim.

Zasadniczym celem przedstawionych badan jest opisanie funkcjonowania
edukacji szkolnej w formule zdalnej w rozréznieniu na formule synchroniczng i
asynchroniczng oraz ukazanie przetozenia tego funkcjonowania na potencjalng zmiang

kultury edukacji szkolnej w formule zdalne;.

Ponadto, w ramach celu opisowo-eksploracyjnego, moim zadaniem jest
pochylenie si¢ nad potencjalnymi réznicami pomig¢dzy kultura edukacji szkolnej w
kontakcie bezposrednim a kulturg edukacji zdalnej (przy zachowaniu rozgraniczenia na

formut¢ synchroniczng oraz asynchroniczng).

Wreszcie, moim badawczym dazeniem jest oszacowanie w jakim stopniu
doswiadczenie edukacji zdalnej synchronicznej oraz asynchronicznej niesie potencjat
zmiany kultury edukacji szkolnej po ustgpieniu pandemii, innymi stowy, moim zadaniem
jest proba odpowiedzi na pytanie o potencjalng rewolucje cyfrowa szkolnictwa w
kontekscie edukacji zdalnej w odpowiedzi na pandemiczny kryzys spowodowany

rozprzestrzenianiem si¢ wirusa SARS-CoV-2.

Podstawowy problem badawczy, jaki wytonit si¢ przy powstawaniu mysli

przewodniej dla napisania tej pracy brzmi nastepujaco:
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Czy 1 w jakim stopniu kultura edukacji szkolnej w formule zdalnej ulegla realnej zmianie

w obliczu pandemii COVID-19?

Ta zasadnicza kwestia generuje wiele probleméw o charakterze szczegélowym,

ktore pozwolitam sobie przedstawié ponize;j:

1. Jak ksztaltuje si¢ kultura edukacji szkolnej wobec braku fizycznej przestrzeni oraz
zaniku szkolnego czasu wyrazonego w szkolnej rutynie?

2. Co niesie ze sobg kategoria edukacji zdalnej w kontek$cie definiowania i wchodzenia
w kulturowo odtwarzane role ucznia i nauczyciela?

3. Jak przebiegaja interakcje uczen-nauczyciel wobec braku szkolnej czasoprzestrzeni?
4. Jaki jest przebieg spotkan w tzw. klasie zdalnej, czyli ,,quasi” klasie szkolnej,
pozbawionej elementu wspdtobecnosci wyrazonej w fizycznej obecno$ci aktorow
spotecznych?

5. W jaki sposob aktorzy spoteczni, uczniowie i nauczyciele, podtrzymuja definicje
sytuacji szkolnej w czasie zaje¢ zdalnych, podczas ktérych de facto znika wszelka
sceneria szkolna wraz z dekoracjami scenicznymi, stanowigcymi istotny element fasady
przyjmowanej przez uczniéw i nauczycieli, jak rdwniez ograniczone zostaja Srodki
ekspresji aktorow szkolnych w wyniku obecnos$ci zaposredniczone;j?

6. Jak ksztaltuje si¢ rytualizacja interakcji podczas edukacji zdalne;?

7. Czy 1 jakie rytuaty ulegly jakimkolwiek przeksztatceniom w zwigzku z wirtualnym
kontaktem uczestnikow interakcji?

8. Czy 1 w jakim stopniu zmienity si¢ reguly rozmowy w ramach przyjetych konwencji,
procedur i praktyk, decydujace o sposobie komunikowania si¢ w sytuacji szkolnej,
ZWazZywszy, ze ,rozmowa skupia uwagg i przyciaga do siebie aktorow, organizujac ich
interakcje na podstawie kontaktu twarza w twarz” (Turner, 1998: 470)?

9. Jak ksztaltuje si¢ dystans wobec roli 1 zwigzane z nig zaangazowanie w wystep, jakim
jest lekcja zdalna, a takze prezentacja i zachowywanie twarzy spotecznej ucznia i
nauczyciela w warunkach edukacji zdalnej, oraz bezposrednio zwigzane z nig reguly taktu
1 etykiety?

10. W jaki sposob nauczyciele interpretuja szkolne procesy; jak postrzegaja zajgcia,
program szkolny oraz uczniow w sytuacji edukacji zdalne;j?

11. Jak ksztalttuje si¢ stosunek pedagogiczny w sytuacji edukacji zdalnej, pozbawionej

szkolnej czasoprzestrzeni?
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12. W jaki sposdb przebiega dynamika relacji uczen-nauczyciel w warunkach braku
spotecznego i psychologicznego odizolowania aktoréw spotecznych od reszty §wiata?
13. Jak zatem ten nowy sposob ,,bycia w szkole” oddzialywat na pelnienie przez oba
cztony relacji pedagogicznej swoich obowigzkow oraz powinno$ci?
14. Wreszcie, czy 1 w jaki sposob edukacja zdalna zmienia dynamike stosunku
pedagogicznego?
3.3.2. Dobor proby

Proba o charakterze nieprobabilistycznym zostala dobrana w sposob celowy
(zwany skadinad arbitralnym) (Babbie, 2007: 204), zar6wno w zakresie doboru miejsca
badania, charakteru organizacyjnego szkét oraz wieku uczniow. Wytypowano bowiem
dwie szkoty podstawowe w aglomeracjach miejskich: szkote polska we Wroctawiu oraz
szkot¢ brytyjska w Londynie, o charakterze publicznym. W odniesieniu do szkoét
brytyjskich nalezaloby uzy¢ precyzyjniejszego okreslenia w postaci szkoly ,,masowe;”,
gdyz, jak przypomina Alex Renton we wstepie do swojej ksiazki ,,Stiff Upper Lip” na
temat szkolnych sekretow brytyjskiej klasy wyzszej, niektore brytyjskie szkoty
,publiczne” sg bardzo wysoko odptatne i z tego tytutu uchodza za placéwki elitarne
(rzeczywiscie nimi bedac) (Renton, 2017). W odbiorze polskiego czytelnika natomiast,
niemalze z definicji, szkoty odptatne funkcjonujg jako szkoty ,prywatne”. Zatem,
unikajac nomenklaturowej niescistosci, wyselekcjonowane placowki szkolne miaty
charakter masowy, nieodptatny, a jedynym kryterium doboru uczniow byla tzw.

rejonizacja, czyli odlegto$¢ miejsca zamieszkania uczniéw od budynku szkoty.

Obserwacje lekcji zdalnych zostaty przeprowadzone gléwnie wsrdd uczniow
polskich z uwagi na fakt, ze zajecia te odbywaty si¢ w formule synchroniczne;j.
Obserwowana mlodziez byla w wieku od 9-ciu do 10-ciu lat i uczeszczata do klasy
czwartej w polskim systemie szkolnictwa. W systemie brytyjskim natomiast, zaj¢cia
zdalne miaty charakter asynchroniczny, jednakze dwa razy dziennie odbywaty si¢
dwudziestominutowe sesje konsultacyjne w formie synchronicznej, ktore w niewielkiej
liczbie mialam mozliwo$¢ obserwowac. Uczniowie brytyjscy byli w tym samym wieku
co uczniowie polscy, mimo ze w systemie brytyjskim nalezeli do klasy piatej (rdznica ta
wynika z faktu, ze brytyjska mtodziez rozpoczyna edukacje szkolng nieco wczesniej niz
mlodziez polska). Liczba wychowankéw w obu klasach byta zblizona: w Polsce wynosita

27 0s6b, podczas gdy w UK klasa liczyta 26 uczniéw i uczennic.
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3.4. Przebieg badania

Badania prowadzitam w sposob dynamiczny i symultaniczny zarazem, prowadzac
je w dwoch szkotach jednoczes$nie. Proces intensywnego kolekcjonowania danych trwat
w szkole polskiej cztery miesigce, od stycznia do kwietnia 2021, w szkole brytyjskiej
natomiast, z uwagi na dodatkowe uwarunkowania, ktore zostaty szczegétowo opisane w
dalszej czgsci pracy, czas ten wydluzyt si¢ do siedmiu miesigcy, trwajac od stycznia do

konca lipca 2021.

Nie bez znaczenia pozostaje fakt, ze obserwacje polskich zaje¢ zdalnych, jak 1
wywiady swobodne z nauczycielami polskimi prowadzitam w sposob zdalny, postugujac
si¢ platformg Microsoft Teams. W przypadku obserwacji lekcji zdalnych
synchronicznych nie budzi zdziwienia fakt, ze odbywaly si¢ one za posrednictwem
cyfrowego komunikatora, natomiast postugiwanie si¢ technologia w trakcie prowadzenia
wywiadow zmienialo dynamike rozmowy, dajac o sobie zna¢ w wymiarze interakcyjnym.
Brak wspotobecnosci sprawiat bowiem, ze zarowno przeptyw informacji, jak i przestrzen
na budowanie poczucia zaufania i swobody moich rozmoéwczyn, a w efekcie ich
otwartosci w opowiadaniu swoich do$wiadczen, byly bardziej ograniczone niz w

kontakcie bezposrednim.

Zajecia zdalne synchroniczne obserwowatam w sposob uczestniczacy jawny,
zatem mlodziez szkolna wiedziala, Ze jestem badaczka i interesuj¢ si¢ sposobami
przeprowadzania edukacji zdalnej. Niemniej, przyznam, ze dzigki technologii mialam
nieodparte poczucie, iZ mimo ze uczniowie mieli §wiadomos¢ tego, kim jestem i w jakim
celu obserwuje¢ zajecia, pozostawatam do pewnego stopnia w ukryciu. Umozliwita mi to
w znaczny sposob alienacja komunikacyjna (Giddens, 2003: 251), wynikajaca z
zaposredniczenia obecnosci, ktora z kolei celowo wzmacniatam stosujac opcje
wylaczenia kamery, poniewaz chcialam pozosta¢ niezauwazona, niczym ,,mucha na

$cianie”, nie zaktocajac swoja obecnoscia przebiegu zajec.

Moje doswiadczenie procesu badawczego w szkole brytyjskiej roznito si¢
diametralnie. Po pierwsze (i najistotniejsze) pracowalam w tamtej szkole od czterech lat
jako nauczycielka, zatem mdj kontakt z kadrg pedagogiczng i uczniami byt znacznie
blizszy. W zwiazku z tym, moje relacje z respondentami i respondentkami od samego
poczatku badania opieraly si¢ na zaufaniu, ktore w efekcie, sprzyjato nawigzywaniu

rozmoéw w atmosferze wigkszej swobody 1 otwarto$ci, wzmacnianych dodatkowo przez
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wspotobecno$¢. Po drugie, dynamika funkcjonowania szkoty brytyjskiej w czasie
pandemii roznila si¢ od funkcjonowania szkoty polskiej. Nauczyciele brytyjscy bowiem,
pracujac gtownie w formule asynchronicznej (cho¢ mieli réwniez dwa razy dziennie
synchroniczne spotkania konsultacyjne z uczniami) w znacznym stopniu preferowali
przychodzenie do szkot i prowadzenie zaje¢ asynchronicznych we wtasnych klasach (co
zapewniato im namiastk¢ definicji szkolnej sytuacji). Nalezy pamigtaé, ze placowki
brytyjskie przez caly okres pandemii pozostawaty otwarte dla okre§lonej grupy uczniéw,
do ktorej nalezaty dzieci tzw. pracownikow kluczowych, jak réwniez uczniowie z rodzin
dysfunkcyjnych. Dla tej kohorty ucznidw niektérzy nauczyciele (lacznie ze mna)
prowadzili zajecia w kontakcie bezposrednim. Z tej tez przyczyny mogtam prowadzi¢
swobodne wywiady jako$ciowe z pedagogami i pedagozkami brytyjskimi w kontakcie
bezposrednim, jak rowniez miatam mozliwos¢ obserwowania kilku synchronicznych
sesji konsultacyjnych w sposéb uczestniczacy niejawny, gdyz poproszono mnie o asyste
w czasie tych zaj¢¢. Jezeli chodzi o obserwacje zaje¢ zdalnych asynchronicznych, ze
wzgledu na oderwanie obecnosci aktorow szkolnych zaréwno w czasie, jak i przestrzeni,
nie bylo mozliwosci ich przeprowadzania, gdyz lekcje zdalne asynchroniczne miaty
charakter korespondencji mailowej, w najlepszym razie czat’owania (o czym szerzej w

czgsci empiryczne;j).

Kolekcjonujac dane podczas wywiadéw w obu szkotach korzystatam z kilku
najistotniejszych tropdw pojeciowych zaczerpnigtych z kluczowych dla moich rozwazan
teorii: strukturacji, teorii interakcjonistycznych oraz koncepcji stosunku pedagogicznego.
Wylonione w toku analiz teoretycznych kategorie miatam odnotowane na kartce w
postaci pytan, ktére stanowity dla mnie jako badaczki interpretatywnej pewnego rodzaju
teoretyczne wytyczne, nadajac tym samym sens i celowo$¢ procesowi badawczemu w
ramach metody etnograficznej. Na dalszych etapach procesu badawczego znaczna cze$§¢
tych kategorii ulegta doprecyzowaniu badZz zmianie pod wzgledem roztozenia
interpretacyjnych akcentow, dowodzac tym samym, ze ,interpretacje jakoSciowe sa

konstruowane” (Denzin, Lincoln, 2018: 34).

Dodatkowo, prowadzitam zapiski do gestego opisu zdarzen w szkole brytyjskiej,
w ktorej miatam okazj¢ do nawigzywania roznego rodzaju interakcji twarzg w twarz w
postaci najkrotszych nawet rozmow 1 stwierdzen o wysokiej wartosci poznawczej w
odniesieniu do podejmowanych analiz oraz interpretacji. W kontek$cie szkoty polskiej

natomiast, ten cenny element procesu badawczego w postaci ,,zanurzenia si¢” w dany
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$wiat szkolny, obserwowania go i poznawania wszystkimi mozliwymi $rodkami, z
przyczyn obiektywnych nie istniat. Niemniej, prowadzitam notatniki do obserwacji zaj¢¢
zdalnych, w szczegodlnosci za§ do zapisywania dialogdéw, jakie si¢ podczas nich
wywiazywaly wraz z calg interakcyjng otoczka. Do teoretycznego uporzadkowania tej
ostatniej postuzyly mi karty obserwacji, podzielone na sekcje, z ktorych kazda byta
przyporzadkowana jednej kategorii analitycznej wywodzacej si¢ z wykorzystywanych w
tej rozprawie teorii. Karty te wyznaczaly analityczno-interpretacyjng lini¢ badan i

okazatly sie pozyteczne szczegdlnie w analitycznej fazie procesu badawczego.

W czasie obserwacji zaj¢¢ zdalnych zwracalam uwage na trzy podstawowe i
szeroko pojete kwestie stanowigce o$ moich empirycznych analiz, do ktorych nalezaty:
przebieg lekcji, zachowanie ucznidéw oraz zachowanie nauczycieli. W ramach przebiegu
lekcji zwracalam szczeg6lng uwage na rytuaty otwarcia i zamknigcia, reguty konwersacji
oraz zachowania taktu, jak rowniez rytuaty rewitalizacji podtrzymujace definicj¢ sytuacji.
Jezeli chodzi o zachowanie ucznidéw, interesowata mnie ich generalna postawa w sytuacji
lekcji zdalnej, uczniowskie rytuaty oporu i konformizmu wobec nauczyciela oraz wobec
definicji szkolnej sytuacji, jak rowniez rozmaite formy komunikacji w strong¢ nauczyciela.
Wreszcie, w odniesieniu do zachowania pedagogdéw, moja badawczg uwage przykuwaty
w najwigkszej mierze strategie panowania nad uczniowskim zachowaniem, wysylanie w
stron¢ ucznidéw komunikatow zwigzanych z ocenianiem, a takze strategie prowadzenia

zaj¢¢ oraz sposoby wykorzystywania czasu lekcji.

Zgromadzitam w efekcie sporo danych, przeprowadzajac tacznie dwadziescia
jeden poglebionych wywiadéw indywidualnych i grupowych z nauczycielami oraz
dyrektorami szkoty polskiej 1 brytyjskiej, a takze trzydziesci jawnych obserwacji
nieuczestniczacych wirtualnych zaje¢ synchronicznych, jak réwniez dwie niejawne

obserwacje uczestniczgce w postaci sesji konsultacyjnych w szkole brytyjskie;.

Proces interpretacji tak znacznej ilosci informacji stanowit nie lada zadanie,
ktorego wykonanie odbywalo si¢ momentami w sposdob mozolny ze znaczng doza
niepewnos$ci, charakterystycznej dla procesu interpretowania badan w orientacji
jakosciowej (por. Palska, 2002). Podejmujac si¢ interpretacji materiatu tatwo jest bowiem
popas¢ w sidta mys$lenia o samej interpretacji w kategoriach ,,jedynej 1 wlasciwe;j”,

dlatego wazne jest uswiadomienie sobie, stowami Hammersleya i Atkinsona, Ze:
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,Nie istnieje jedynie sluszny sposdb rekonstruowania i przedstawiania $wiata

spotecznego” (Hammersley, Atkinson, 2000: 246).

Istniejg bowiem rézne formy narracji, z ktorych kazda zalezy od charakteru badan

1 zastosowanych w nich kategorii analitycznych (Mikiewicz, 2005: 146).
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Rozdzial 4

Edukacja szkolna w Polsce i Wielkiej Brytanii w czasie pandemii
koronawirusa z perspektywy makro

Ponizszy rozdziat stanowig rozwazania wynikajace z analizy danych zastanych na
temat edukacji szkolnej w czasie pandemii koronawirusa w Polsce 1 Wielkiej Brytanii.
Celem moich rozwazan jest przedstawienie ogolnej sytuacji, w jakiej znalazty si¢ oba
systemy edukacyjne wraz z ich gldéwnymi interesariuszami, by nakresli¢ kontekst do
powstania realnej badz pozornej zmiany kultury edukacji szkolnej w obu krajach.
Przyjete w tym rozdziale podejscie ,,z lotu ptaka”, wykorzystujace analiz¢ danych
zastanych na temat brytyjskiego i1 polskiego szkolnictwa w obliczu pandemii COVID-19,
stanowi tym samym istotne dopetnienie badan jako$ciowych, zaprezentowanych w
rozdziale pigtym. Podejmujac bowiem t¢ problematyke, kluczowe jest uwzglednienie
szerszej perspektywy, zapewniajacej czytelnikowi szczegdtowy wglad w sytuacje

pandemii i jej skutki dla kultury edukacji szkolnej w obu krajach.

Mimo ze prowadzona przeze mnie analiza badawcza skupia si¢ wokot dynamiki
doswiadczenia pandemii koronawirusa i jej skutkow w postaci edukacji zdalnej w dwoch
znacznie réznigcych si¢ systemach edukacyjnych: brytyjskim i polskim, pragne
zaznaczy¢, Ze praca ta nie jest studium porownawczym sensu stricto. Nalezy ja traktowac
jako opowies¢ o szkole jako spotkaniu, wyrdzniajacym si¢ logika o wyraznie
uniwersalnych cechach, pomimo réznigcej si¢ specyfiki wynikajacej z uwarunkowan

spoteczno-kulturowych brytyjskiego i polskiego systemu szkolnictwa.

4.1. ,Pandemiczna edukacja szkolna” w Polsce i Wielkiej Brytanii

Cechy masowego systemu szkolnictwa na $wiecie oraz logika jego
funkcjonowania pozostaja bez watpienia uniwersalne, niemniej globalne do§wiadczenie
kryzysu pandemicznego COVID-19 przebiegalo w kazdym kraju inaczej. Nie ma,
wszakze, takich samych systemow szkolnictwa, ich funkcjonowanie jest bowiem
odzwierciedleniem warunkéw spoteczno-kulturowych, historii, gospodarki oraz
dynamiki przemian politycznych kazdego kraju z osobna. Mozna zatem skonstatowac, ze
szkolnictwo zawiera w sobie pewng ambiwalencje: jest uniwersalne i1 zarazem
specyficzne dla danego kraju. Z tychze powodow, kieruje badawcza uwage ku kulturze
edukacji szkolnej w dwdch znacznie roznigcych si¢ krajach i spoteczenstwach, starajac

si¢ zidentyfikowa¢ potencjalng zmiang w sposobie organizacji i funkcjonowania szkol w
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czasie pandemii COVID-19, ze szczegdlnym uwzglednieniem funkcjonowania takich
aspektow szkolnictwa jak: procedury adaptacyjno-organizacyjne obu systemow
edukacyjnych, dlugos$¢ trwania obostrzen pandemicznych i zwigzanych z nimi zamknig¢
szkot, sposoby prowadzenia zaje¢ w ramach edukacji zdalnej, jak réwniez perspektywy
gléwnych interesariuszy edukacyjnych: ucznidow, nauczycieli, lideréw szkot oraz

rodzicow, wreszcie, wyzwania i paradoksy zwigzane z edukacjg zdalng w obu krajach.

W pierwszej czgsci tego rozdziatu zaprezentowatam ogolny przebieg pandemii 1
jej globalny wptyw na spoteczenstwa, ukazujac ztozono$¢ i1 skale tego naturalnego
eksperymentu spotecznego, a takze jego wplyw na rozne aspekty zycia spotecznego (z
edukacja jako epicentrum tego doswiadczenia). Ponadto, rozdziat ten wpisuje si¢ w
aktualng debat¢ akademicka na temat tego, czy doswiadczenie edukacji na odleglos¢ w
czasie pandemii COVID-19 moze/moglo by¢ katalizatorem systemowych zmian
edukacyjnych w postaci stopniowego odej$cia od edukacji w kontakcie bezposrednim,
opartej na systemie klasowo-lekcyjnym, i zwrdcenia si¢ w kierunku edukacji zdalnej,

opartej na uzyciu technologii w kontakcie zaposredniczonym.

W  $érodkowej cze$ci przedstawitam zwigzle gldéwne cechy polskiego
1 brytyjskiego systemu edukacji oraz spoleczenstwa, a takze opisalam techniczne
1 organizacyjne zabiegi adaptacyjne obu systemow edukacyjnych, podejmujac takie
kwestie jak: obostrzenia pandemiczno-sanitarne w szkotach, dlugos¢ trwania tzw.
lockdowndw, czyli zamykania szkoét, sposoby ksztalcenia na odlegtos¢, a takze procedury

oceniania i egzaminowania uczniow.

W czgsci koncowej tego rozdzialu zamiescitam perspektywy oraz doswiadczenia
gléwnych interesariuszy edukacyjnych w Polsce i Wielkiej Brytanii: dyrektorow,
nauczycieli, uczniéow i rodzicow w czasie trwania pandemicznej edukacji na odlegtosc.
Co znamienne, ich do$wiadczenia ujawniaja kilka kluczowych probleméw, ktore
pojawily si¢ w trakcie funkcjonowania zdalnego nauczania i uczenia si¢, jak réwniez te
istniejgce, ktore pandemia odstonita ze zdwojong sila, prowokujac niejako $wiat

akademicki do ponownego postawienia kluczowych pytan o szkolnictwo.

4.2. Transformacja szkolnictwa wywolana wybuchem pandemii COVID-19
Wiele zostato powiedziane i napisane o pandemii koronawirusa, z ktéra w sposéb
catkowicie nieoczekiwany, zupetnie z dnia na dzien, przyszio si¢ zmierzy¢ ludzkosci.

Spoteczenstwa catego $wiata byly ,nekane” przez wirusa SARS-CoV-2 na wielu
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ptaszczyznach: fizycznej (pierwsze 15 miesigcy pandemii charakteryzowalo si¢ 16%
wzrostem $miertelno§ci w poréwnaniu z poprzednim, przed-pandemicznym rokiem),
psychicznej (znaczne pogorszenie samopoczucia i rosngcy poziom lgku i depresji u
wszystkich narodow), spotecznej (rosngce poczucie izolacji spolecznej i odlaczenia od
spoteczenstwa) (OECD, 2021), ekonomiczne]j (sytuacja pandemii spowodowata duza
niepewno$¢ i trudnos$ci finansowe dla co trzeciej osoby w 25 krajach OECD, wywotujac
bezprecedensowy globalny kryzys gospodarczy) (Borio, 2020; OECD, 2021) i wreszcie
na plaszczyznie edukacyjnej, na ktorej krzyzuja si¢ wszystkie pozostate wymiary.
Szkolnictwo zostato uderzone pandemicznym obuchem nie tylko najszybciej (Castells,
2020), ale i najmocniej. Liczby mowig same za siebie: prawie 1,6 mld uczniéw i
studentow doswiadczyto bezprecedensowych zakldcen i dezorganizacji edukacyjnej w
ponad 190 krajach na wszystkich kontynentach (UNICEF, 2020). Co wigcej, 94%
populacji uczniéw poniosto straty w nauce z powodu zamknigcia szkot, z tego za$§ grona
99% uczniow pochodzito z krajow o niskim lub najnizszym $rednim dochodzie
(Organizacja Narodéw Zjednoczonych, 2020). Podsumowujac, pandemia najzwyczajniej
,wymazata 20 lat zyskow edukacyjnych” (Organizacja Narodéw Zjednoczonych, 2021:
13). Ten status quo zostal spowodowany decyzja Swiatowej Organizacji Zdrowia, ktora
11 marca 2020 roku oglosita COVID-19 pandemig (Crawford i in., 2020), i tym samym
zmusita szkoty na catym $wiecie do szybkiej transformacji cyfrowej w celu dostosowania

si¢ do nowej rzeczywistosci zycia z wirusem SARS-CoV-2.

Owa bezprecedensowa sytuacja ,,zamiany szkolnych swiatow”, ktora nastgpita w
wyniku odejscia od edukacji w kontakcie bezposrednim (face-to-face education)
i calkowitego zwrocenia si¢ ku edukacji zdalnej w kontakcie wirtualnym (distance
education), wydawata si¢ dla wielu obserwatoréw punktem zwrotnym, po ktorym nie
bylo (lub przynajmniej nie powinno by¢) powrotu do szkotly, jaka znamy. Niemalze z
dnia na dzien przewidywalny i zrutynizowany $wiat szkolny przeobrazit si¢ w wirtualng
rzeczywisto$¢, wolng od wydzielonej przestrzeni klasowej oraz ograniczen czasowych
(Castells, 2000); borykajaca si¢ jednak z innego rodzaju wyzwaniami. Nie ulega
watpliwosci, ze w czasie trwania pandemii COVID-19 szkolnictwo przechodzito
powazny kryzys, okres$lany przez niektérych badaczy mianem ,kryzysu znaczenia”
(Tarabini, 2021: 9), szczegélnie w odniesieniu do wyréwnywania szans edukacyjnych
i problemu sprawiedliwo$ci spotecznej. Jak si¢ bowiem okazato, edukacja zdalna

znacznie poglebila reprodukcje nieréwnosci ze wzgledu na przynalezno$¢ klasowa
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i status pochodzenia spolecznego. Pojawiaty si¢ rowniez odmienne glosy w tej kwestii;
niektorzy badacze spoleczni upatrywali wielkiej szansy w edukacji zdalnej, twierdzac, ze
nauczanie i uczenie si¢ na odlegto$¢ bedzie przybiera¢ na sile i popularnosci, rozwijajac
si¢ wbrew ,,uprzedzonym barierom, ktére utrzymywaty si¢ w ostatnich dekadach” (De
Silva Vieira, Barbosa, 2020: 30), stanowigc tym samym cze$¢ ,,wielkiego resetu”, ktory
bedzie dany doswiadczy¢ ludzkosci w post-pandemicznym $wiecie (Castells, 2020). Co
wiecej, sposrod grona ,,pandemicznych entuzjastow”, Yong Zhao i Jim Watterston
uwazali, ze pandemia byla szansa, przydarzajaca si¢ tylko raz na wiele pokolef. Zatem,
nie nalezy zmarnowa¢ kryzysu, jaki spowodowala, lecz trzeba pdjs¢ o krok dalej,
wyobrazajac sobie edukacje na nowo (Zhao, Watterston, 2021), a w konsekwencji,
fundamentalnie zmieniajac jej kulture, ktora ,dialoguje z wielkimi zmianami
spotecznymi (makro) i internalizuje je za pomoca zmian w praktykach i procesach
pedagogicznych” (De Silva Vieira, Barbosa, 2020: 33). Jeszcze inni akademicy
przekonywali z calg pewno$cia, ze zmiana nastapi, ,,musimy tylko poczekac i zobaczy¢,

jak bedzie wyglada¢” (Fullan, 2020: 25).

Nie ulega watpliwosci, ze charakterystyczna dla edukacji zdalnej dekompresja
czasu i przestrzeni, mogta by¢ stusznie postrzegana jako szansa na ponowne wyobrazenie
sobie definicji sytuacji szkolnej (Goffman, 1990), poniewaz drastycznie zmienita
regionalizacje i rutynizacje szkolnictwa (Giddens, 2003), innymi stowy, zmienita
edukacyjne ,,gdzie” i ,,kiedy” uczenia si¢ 1 nauczania (Zhao, 2020). Z tychze powodow
byla to rzeczywista okazja do glebokiej zmiany w sposobie myslenia o edukacji
1 szkolnictwie. Konkretnie, o roli nauczyciela 1 ucznia, a takze o relacji migdzy nimi,
zwanej inaczej ,stosunkiem pedagogicznym” (Znaniecki, 2001). Definicja tych rol
zostala bowiem kulturowo ,,wszczepiona” w nasze umysty, i zakorzeniona na tyle
gleboko, ze nie poddajemy ich ponownemu namystowi, uznajac je za oczywiste. Jednak,
dzigki naturalnemu eksperymentowi spowodowanemu pandemia, definicje roli ucznia

i nauczyciela, co wiecej, ich spoleczna percepcja, mogly ulec potencjalnej przemianie.

W ciagu zaledwie kilku dni panstwa catego $wiata wdrozyly nowa forme uczenia
si¢ 1 nauczania, edukacj¢ zdalng. Nalezy jednak pamigta¢, ze nie ma jednej formy
edukacji na odlegtos¢, wystepuje ona w réznych formach i konfiguracjach, sposrod
ktorych gtowne jej typy to edukacja zdalna oparta na modelu synchronicznym oraz
asynchronicznym, edukacja hybrydowa oraz mieszana (tzw. blended learning) (Ferdig,

Kennedy, 2014).
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Za najprostsza 1 najmniej stymulujaca form¢ zdalnego nauczania uwaza si¢
edukacje w formie synchronicznej, kiedy wszyscy studenci uczestniczg w zaje¢ciach przed
ekranami komputeréw w czasie rzeczywistym (Zhao, Watterston, 2021: 8). Jak
konkluduja Zhao i Watterston, ten tryb zdalnego uczenia si¢ skutkuje ,,niepokojem,
brakiem zaangazowania i znacznie mniejszg iloscig interakcji z pozostatymi uczniami w
porownaniu do formuly tradycyjnej w kontakcie bezposrednim (Zhao, 2021: 8, patrz:
Darby 2020; Dorn i in., 2020). Dlatego ucieczka przed regionalizacja (edukacyjne
,»gdzie”), ale nie rutynizacja (edukacyjne ,,kiedy”) nie zapewnia bodzcow potrzebnych do
zapewnienia lepszej jako$ci edukacji, poniewaz ten rodzaj uczenia si¢ zasadniczo nie

r6zni si¢ (i jest mniej skuteczny) od tradycyjnego uczenia si¢ w klasie twarza w twarz.

Inny model zaproponowany przez Zhao i Watterstona, szeroko dyskutowany w
literaturze, to bardziej zrdwnowazone podej$cie oparte na prowadzeniu zaje¢ w trybie
synchronicznym i asynchronicznym, podczas ktorego studenci mieliby szans¢ pracowac
indywidualnie lub w matlych grupach, korzystajac z trybu asynchronicznego, ktore
umozliwilby im prace w miejscu i o czasie najbardziej dla nich odpowiednim. Po
ukonczeniu zadania prezentowaliby swoje wyniki nauczania pozostaltym uczniom i
nauczycielowi w formule online podczas zaje¢ synchronicznych, majac mozliwos¢
otrzymania informacji zwrotnej na zywo oraz dalszych instrukcji od nauczyciela. Tym
sposobem, uczniowie nie musieliby decydowaé o tym, gdzie i kiedy beda si¢ uczy¢, co
pozwoliloby im na wigksza kreatywno$¢ oraz wzigcie odpowiedzialnosci za wiasna,
samodzielng prace. Wreszcie, wedtug Zhao i Watterstona, idealnym scenariuszem bytoby
polaczenie uczenia si¢ na odleglo$¢ i uczenia si¢ twarza w twarz (Zhao, Watterston,
2021), zwane inaczej formuta mieszang, czyli anglosaskie blended learning. Ten sposob
ksztatcenia umozliwia bowiem studentom zaangazowanie si¢ w indywidualne projekty
oparte na dociekaniu, poszukiwaniu optymalnych rozwigzan bez narzucania ograniczen
czasowych. Edukacja mieszana promuje rowniez wspotprace z rowiesnikami, ekspozycje
na informacje zwrotne oraz instrukcje nauczycieli w kontakcie bezposrednim, twarzag w

twarz.

Obecnie, w roku 2023, mozna $miato stwierdzi¢, ze wkroczyliSmy w er¢ post-
pandemiczng, mato tego, $miem twierdzi¢, ze edukacyjne do$wiadczenie pandemii
zaczyna odchodzi¢ w zapomnienie. Jak dotad, nie wida¢ zmiany w globalnych czy nawet

krajowych dazeniach do bardziej regularnego wdrazania ktoregokolwiek z
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proponowanych modeli edukacji zdalnej, ktore mogtyby oznaczaé jakoSciowa zmiang w

kulturze szkolnej. Pytanie, dlaczego nic si¢ nie zmienito?

Zmiany organizacyjne polskich i brytyjskich placowek o$wiatowych w czasie
epidemii koronawirusa zostaty w tej pracy zaprezentowane jako przyktady dowodzace,
ze mimo dwoch bardzo roznych systemow edukacyjnych, podstawowe zasady
funkcjonowania szkot i ogdlna logika szkolnictwa pozostaja nienaruszone. Mimo Ze
polski i brytyjski system edukacji znaczaco si¢ r6znia, reagujac i adaptujac si¢ inaczej
wobec sytuacji pandemii, zarowno na poziomie technicznym, jak i organizacyjnym, to
jednak procesy lezace u podstaw ich funkcjonowania podczas edukacji zdalnej w

odniesieniu do kultury szkolnej byty takie same.

Niniejsza praca jest proba opisania fenomenu ,,bycia w szkole” polskiej oraz
brytyjskiej w czasie trwania edukacji zdalnej spowodowanej pandemiczng zawieruchg
oraz proba opisania kultury edukacji zdalnej w Polsce i Wielkiej Brytanii w zestawieniu
z kulturg edukacji szkolnej w kontakcie bezposrednim (tzw. kulturg szkoty tradycyjne;j,
ograniczonej czasem i przestrzenig). Podnosze réwniez kwesti¢ zmiany kultury edukacji
szkolnej w obliczu kryzysu (badz szansy?), jaka stworzyta sytuacja pandemii, szacujac
stopien realnosci lub tez pozoru zmiany w funkcjonowaniu szkolnictwa ze szczegdlnym
uwzglednieniem perspektywy mikro, czyli roli nauczyciela oraz ucznia, a takze relacji

mi¢dzy nimi, stanowiacej trzon funkcjonowania masowego szkolnictwa.

Zanim przedstawi¢ odmienne reakcje brytyjskiego i polskiego systemu edukacji
wobec pandemii, konieczne jest krotkie scharakteryzowanie kazdego z nich, gdyz r6znig
si¢ one znaczaco ze wzgledu na strukture spoteczng, jak i kontekst historyczny, z ktérego

sie wywodzg.

Polska uwazana jest za kraj stosunkowo homogeniczny, mimo ze w ostatnim
czasie, w zwigzku z agresja Rosji na Ukraine, w spoteczenstwie polskim odnotowano
znaczny naptyw uchodzcow ukrainskich, skutkujacy w samym 2022 roku dolgczeniem
140 tysiecy ukrainskich uczniow do polskich szkot (Glos nauczycielski, 2022). Niemniej,
kwestia mniejszosci narodowo-etnicznych w  polskim systemie edukacji jest
nieporownywalna z sytuacja panujagca w Wielkiej Brytanii. Dodatkowo, kwestia
klasowosci w spoteczenstwie polskim ma zupeklnie inny koloryt w poréwnaniu do
spoteczenstwa brytyjskiego. W zwigzku z uwarunkowaniami historycznymi Polski, ktora

po transformacji w roku 1989 stata si¢ krajem demokratycznym, podzialy klasowe
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nabraly pejoratywnego zabarwienia, kojarzac si¢ nieodtagcznie z marksizmem; w zwigzku
z tym samo pojecie klasowosci zostato de facto wykorzenione z debaty publicznej i

akademickiej na co najmniej dwie dekady (Gdula, Sadura, 2012).

Jezeli chodzi o polski system edukacji, to uczniowie zostaja objeci obowigzkiem
szkolnym po ukonczeniu szdstego roku zycia, nieco pozniej niz uczniowie brytyjscy,
natomiast ksztatcenie na poziomie ponadpodstawowym koncza migdzy 18 a 20 rokiem
zycia, w zaleznoéci od wybranego typu szkoty (Kolanowska, 2020: 16). Sciezka
edukacyjna polskich ucznidéw podzielona jest na dwa zasadnicze etapy: etap podstawowy
(7-15 lat) 1 etap $redni, zwany tez ponadpodstawowym (15-18 lat w przypadku liceum
ogoblnoksztalcacego, 15-19 lat w przypadku technikum i 15-20 lat w przypadku branzowej
szkoty zawodowej - etap pierwszy i drugi). Studia wyzsze w Polsce trwaja od trzech do
czterech lat na poziomie licencjackim, natomiast studia magisterskie wymagaja kolejnych
péttora do dwoch lat nauki. Studia doktoranckie z kolei trwajg $rednio od trzech do

czterech lat (Kolanowska, 2020: 16).

Brytyjski system edukacji jest elitarny i wysoce rozwarstwiony, zdefiniowany
przez ostry podziat na szkoly panstwowe i prywatne (tak zwane szkoty niezalezne), co w
konsekwencji poteguje nierdwnosci edukacyjne i podzialy klasowe (Ball, 1993: 17).
Sytuacja ta jest szczegélnie niekorzystna dla ucznidéw z mniejszosci etnicznych, tak
zwanej grupy BAME (Black, Asian, minority ethnic) zrzeszajacej wychowankéw
pochodzenia afro-amerykanskiego, azjatyckiego oraz pozostale mniejszosci. Jak
podkresla brytyjska badaczka Diane Reay, grupy te sa bardziej narazone na edukacyjne
straty 1 zubozenie (Reay, 2020). Przygladajac si¢ klasowosci i jej wptywowi na brytyjskie
spoteczenstwo, Diane Reay w jednej ze swoich znanych ksigzek ,,Miseducation.

Inequality, education and the working class” skonkludowata nastgpujaco:

,»Sposob, w jaki klasa dziala w edukacji zmienia si¢ i ewoluuje w czasie, ale to,
co si¢ nie zmienia, to razgce nierownosci, ktore sg przez nig generowane” (Reay,

2017: 8).

Jesli chodzi o szkolnictwo prywatne, Wielka Brytania stynie z niezwykle drogich,
elitarnych, prywatnych szkot $rednich, z tradycjami si¢gajacymi konca XIX wieku. Mimo
ze z nazwy ,,publiczne”, szkoly te sg wysoce odptatne, w zwigzku z czym dostepne tylko
dla wybranych obywateli z klasy wyzszej. Alex Renton ujal ten paradoks stwierdzajac,

ze szkoly te ,nazywaja si¢ publicznymi w brytyjskim sensie” (Renton, 2017).
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Paradoksalnie, to nie uniwersytety z Oxbridge (ktére na poziomie licencjackim sg
nieodplatne®, w zwigzku z tym dostgpne dla kazdego, kto spelnia ich wymagania
merytoryczne), ale publiczne szkoly $rednie w dominujacy sposob ucielesniaja
przynaleznos$¢ klasowa swoich cztonkdéw, poniewaz sg dostepne tylko dla nielicznych
obywateli ,,nap¢edzanego przez klasy i rozbitego” spoteczenstwa brytyjskiego (Scambler,

2020:3), stanowigc tym samym o dystynkcji klasowej w Anglii (Sadura, 2017).

Obowiazek szkolny zostal natozony na ucznidow brytyjskich stosunkowo
wczesnie, gdyz zobowigzani sg rozpoczaé ksztatcenie w wieku 5 lat, kontynuujac nauke
przynajmniej do 16 roku zycia. Proces ten podzielony jest na cztery ,.kluczowe etapy”
(Key Stages): Etap 1 (5-7 lat), Etap 2 (7-11 lat), Etap 3 (11-14 lat) 1 Etap 4 (14-16 lat),
ktéry konczy si¢ egzaminem GCSE (odpowiednik egzaminu &smoklasisty).

(https://www.brightworldguardianships.com/en/guardianship/british-education-

system/). Jesli uczniowie zdecyduja si¢ kontynuowaé swoja podréz edukacyjng, to w
wieku od 18 do 19 lat (klasa 12 i klasal3), podejma lata przygotowawcze w sixth-form
lub w college’u, aby ukonczy¢ mature (A-levels) 1, jesli zechca, rozpocza¢ studia na
poziomie uniwersyteckim (ukonczenie studiéw licencjackich zajmuje trzy lata, podczas
gdy studia podyplomowe zwykle trwaja jeden intensywny rok). Studia doktoranckie w

Wielkiej Brytanii moga trwa¢ od dwoch do siedmiu lat.

W ciggu ostatnich kilku dekad teoria pedagogiczna przyjeta w brytyjskim
systemie edukacji ewoluowata od podejscia skoncentrowanego na nauczycielu w
kierunku podej$cia bardziej zorientowanego na ucznia, gdzie przekazywanie wiedzy
zostalo stopniowo zastgpione aktywnym i nieco bardziej samodzielnym udziatem
ucznidw w procesie uczenia si¢ (Tzuo i in., 2021: 558). W Polsce to istotne przesunigcie
w praktyce edukacyjnej zaczeto si¢ pojawiaé, jednak zakres innowacyjnej metodyki

nauczania jest wcigz bardziej ograniczony anizeli w szkotach brytyjskich.

* Edukacja w Wielkiej Brytanii, a doktadnie w Anglii, na poziomie licencjackim jest odplatna tylko w tym
znaczeniu, ze po ukonczeniu studiow, wchodzace na rynek pracy i osiggajac okreslony pulap zarobkowy,
absolwenci s3 zobowigzani splaci¢ dtug zaciggnigty u panstwa poprzez miesigczne potracenie z pensji
okreslonej kwoty az do momentu catkowitego splacenia czesnego (patrz: https://www.gov.uk/student-
finance).
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4.3. Pandemiczne wyzwania edukacyjne

4.3.1. Zamykanie szkotl

Wielka Brytania i Polska zareagowaly na rozprzestrzenianie si¢ koronawirusa w
tym samym czasie, zamykajac szkoly (w tym przedszkola); Wielka Brytania podj¢ta
pierwsza decyzj¢ o zamknigciu placéwek szkolnych 18 marca 2020 r., a Polska zrobita
to 19 marca 2020 r. Niemniej, sposob organizacji tego przedsigwzigcia roznit si¢, gdyz

oba systemy szkolnictwa zareagowaly wobec pandemicznego kryzysu inaczej.

Os czasu pandemii w Wielkiej Brytanii rozciaga si¢ od 20 marca 2020 do 8 marca
2021, odznaczajac si¢ dwoma zamknigciami szkoét. Pierwsze trwato od 20 marca 2020
roku do 22 lipca 2020 roku (statystyki odnosza si¢ w szczegolnosci do sytuacji szkot
angielskich; w Szkocji, Walii i Irlandii Pétnocnej istotne decyzje w kwestii zamykania
szkot podejmowano z nieznacznym przesunigciem czasowym) (Cambridge Assessment,
2020a; 2020b; 2020c; 2020d). 1 czerwca ztobki i przedszkola zostaty ponownie otwarte,
a uczniowie klasy 1 i 6 mogli wréci¢ do szkot; jednak pod koniec czerwca decyzja o
ksztatceniu na odleglo$¢ dla uczniow klas 1 i 6 zostata przywrdcona ze wzgledu na
rosngce obawy o rozprzestrzenianie si¢ wirusa. Nalezy rowniez mie¢ na uwadze, ze w
tym czasie dzieci pracownikow kluczowych (pracujacych w sektorze panstwowym,
ktérych warunki zatrudnienia nie pozwalaty na prace zdalna, jak na przyktad pracownicy
stuzby zdrowia, policji, ustug logistycznych itd.) oraz uczniéw z rodzin dysfunkcyjnych,
narazonych na przemoc domowa, uczestniczyty w zajeciach szkolnych w bezposrednim
kontakcie (Cambridge Assessment, 2020a). W zwigzku z tym, ze zamkniecie szkot
przypadto na koniec roku szkolnego 2019/2020, odwotano wszystkie egzaminy koncowe
w Anglii (Cambridge Assessment, 2020b; 2020c). W miedzyczasie, 14 pazdziernika
rozpoczat si¢ nowy trojszczeblowy system obostrzen zwigzany z wirusem SARS-CoV-2,
co oznaczato, ze przez czas trwania pandemii szkoty zamykano lokalnie, w zaleznos$ci od

przyrostu zakazen (Cambridge Assessment, 2021).

Szkoly w Anglii zostaly ponownie otwarte we wrzesniu, jednakze, w celu
zmniejszenia potencjalnego ryzyka rozprzestrzeniania si¢ wirusa, wigkszo$¢ z nich
wprowadzila tak zwane ,,systemy babelkowe”, zwane inaczej ,,spotecznymi bankami”, w
ktérych uczniowie i czlonkowie personelu mogli pozostawaé¢ w fizycznym kontakcie
wylacznie z nauczycielami/uczniami z tego samego rocznika (Department for Education,

2021). Pomimo wprowadzenia tego $rodka ostroznos$ci, spore grupy uczniéw, czasem
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nawet cale kohorty, musialy si¢ odizolowa¢ i w konsekwencji, przechodzity na nauke

zdalng, mimo ze szkoly pozostawaty otwarte (Coleman, 2021:4).

Kilka tygodni pézniej, 31 pazdziernika 2020 roku, ogloszono drugi
czterotygodniowy okres izolacji w Anglii, ktory wszedt w zycie 5 listopada 2020 roku i
trwal do 2 grudnia 2020 roku, jednakze szkoty, bedace gtownym priorytetem rzadu,
pozostaly otwarte (Manyukhina, Hamlyn, 2021:5). Po tym ,Jloackdownie”, wdrozono

ponownie system trdjstrefowy, a 19 grudnia wprowadzono dodatkowa, czwartg strefg.

Wreszcie, drugie ogdlnokrajowe zamknigcie szkot rozpoczeto sig 5 stycznia 2021
roku i zakonczylo 8 marca 2021 roku, kiedy to Boris Johnson, 6wczesny brytyjski
premier, przedstawit opinii publicznej dokument zatytulowany ,,Roadmap out of the
lockdown”, wymieniajacy wszystkie niezbedne kroki, ktére Wielka Brytania musiata
podja¢, aby ,,raz na zawsze wroci¢ na wlasciwe tory” (Manyukhina, Hamlyn, 2021:2).
Podczas ostatecznego zamknigcia, dzieci pracownikow kluczowych oraz uczniowie z
domoéw dysfunkcyjnych nadal uczeszczali do szkoty w kontakcie bezposrednim, podczas
gdy pozostali uczniowie spedzili wigkszos¢ drugiego semestru uczac si¢ zdalnie. W
potowie marca, kiedy uczniowie wrocili do nauki szkolnej w kontakcie bezposrednim, w
niektorych czesciach kraju nadal obowigzywaty zamknigcia szkot ze wzgledu na lokalne

wzrosty zakazen (Coleman, 2021:5).

W Polsce ograniczenia COVID-19 w szkotach trwaty znacznie dtuzej, bo od 20
marca 2020 do 20 lutego 2022 roku. Polska pandemiczna 0§ czasu wydaje si¢ by¢ dos¢
skomplikowana ze wzgledu na réznice w zakresie i czasie wprowadzenia obostrzen w
zalezno$ci od etapu szkolnego, na ktérym znajdowali si¢ uczniowie. W przypadku szkot
podstawowych i gimnazjow, a takze szkot wyzszych, tzw. pierwsza fala pandemii
(skutkujaca pierwszym zamknigciem szkot), trwata od 20 marca 2020 r. do 26 czerwca
2020 r. Druga fala nastgpita 17 pazdziernika 2020 r., po czym wprowadzono nowe
restrykcje, wprowadzajac rezim sanitarny z podziatem na strefe z6ttg i czerwong. Szkoty
znajdujace si¢ w strefie zottej stosowaly nauczanie hybrydowe na poziomie szkoty
$redniej 1 wyzszej, natomiast szkoty w strefie czerwonej oferowaly uczniom szkét
$rednich 1 wyzszych dostep do ksztalcenia wylacznie na odleglo$¢. Jednakze, niecaty
tydzien poOzniej, caty kraj zostal objety strefa czerwona, co w konsekwencji

spowodowato, ze wszystkie szkoty powrocity do nauczania na odlegtos¢.
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Drugie zamknigcie szkot trwato do 17 stycznia 2021 roku. Od tego czasu
uczniowie na etapie nauczania poczatkowego mogli wroci¢ do nauki w kontakcie
bezposrednim, podczas gdy pozostali nadal pracowali zdalnie. W marcu 2021 roku w
niektorych wojewddztwach szkoly mogly wprowadzi¢ nauczanie hybrydowe, jednak od
22 marca do 11 kwietnia 2021 roku wszyscy uczniowie szkot podstawowych i srednich
musieli wroci¢ do nauki na odlegtos¢. Ostatecznie, 30 maja 2021 roku zadecydowano, ze
uczniowie na wszystkich etapach edukacyjnych moga wroci¢ do nauki w kontakcie

bezposrednim.

Wreszcie, trzecie zamknigcie szkot w Polsce rozpoczeto si¢ 20 grudnia 2021 roku
i trwato do 20 lutego 2022 roku, nie obejmujagc swym zasiggiem ucznidw na etapie
wczesnoszkolnym, ktorzy mogli bra¢ udzial w edukacji szkolnej w kontakcie

bezposrednim od 9 stycznia 2022 roku.

Podsumowujac, istnieje kilka istotnych réznic w sposobie organizacji pracy szkot
w Polsce i Wielkiej Brytanii. Po pierwsze, w Polsce podczas zamknigcia szkot uczniowie
mieli mozliwos$¢ uczestniczenia wylacznie w edukacji zdalnej, bez wzgledu na sytuacje,
w jakiej si¢ znajdowali. W Wielkiej Brytanii natomiast, dzieci pracownikow kluczowych
oraz uczniowie z rodzin dysfunkcyjnych otrzymywali edukacje niezaposredniczong w
szkole. Ponadto, priorytetem rzadu brytyjskiego byt jak najszybszy powrot do edukacji
szkolnej w bezposrednim kontakcie, dlatego w tym celu wprowadzono system
,spotecznych baniek”, aby zminimalizowaé¢ wskaznik infekcji 1 umozliwi¢ dzieciom

udzial w zajeciach w kontakcie bezposrednim.

Zauwazalne jest, ze polscy uczniowie, w poréwnaniu z ich brytyjskimi
rowie$nikami, spedzili znacznie wigcej czasu podczas pandemii uczac si¢ zdalnie.
Wedhig bazy danych OECD w 2020 roku réznice w liczbie dni, w ktorych szkoly na
wszystkich etapach edukacyjnych byly zamknigte, sa znaczace, a wrgez olbrzymie.
Szkoly podstawowe w Polsce byly zamknigte przez 77 dni w poréwnaniu do 34 dni w
Wielkiej Brytanii. Ponadto, réznica jest jeszcze bardziej znaczaca, jesli chodzi o szkoty
$rednie, ktore byty zamknigte w Polsce przez 110 dni, w poréwnaniu do 44 dni w Wielkie;j
Brytanii. Wreszcie, najwigkszy kontrast wida¢ na poziomie szkolnictwa wyzszego -
polskie uczelnie byty zamknigte przez 179 dni, czyli ponad trzy razy dtuzej niz brytyjskie,
zamknigte tylko przez 59 dni (OECD, 2021). Polska okazata si¢ jednym z sze$ciu krajow
OECD (ws$rod Austrii, Kanady, Litwy, Niemiec i Meksyku), ktore kontynuowaty
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ksztalcenie na odlegltos¢ w szkotach wyzszych do 20 maja 2021 roku i dalej (OECD,
2021).

Co zaskakujace, ogodlne statystyki OECD 1 PISA dotyczace sytuacji ksztalcenia
na odlegtos¢ w Polsce 1 Wielkiej Brytanii pokazuja, ze Polska w poréwnaniu z Wielka
Brytanig jest krajem, w ktorym uczniowie byli lepiej przygotowani do dostepu do
edukacji zdalnej pod wzgledem przestrzeni domowej (95% polskich studentow, w
porownaniu z 88% studentow brytyjskich, posiadala osobne miejsce do nauki) oraz
dostepu do komputera (99% vs 96%). Sytuacja jest paralelna, jesli chodzi o uczniéw z
rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym, gdzie 94% polskich uczniow
posiadala w domu odpowiednig przestrzen do nauki, podczas gdy tylko 84% brytyjskich
uczniéw spetniala to kryterium. Pod wzgledem dostgpu do komputera oba kraje wypadty
podobnie: 98% polskich uczniéw vs 93% brytyjskich uczniow o niskim statusie
spoteczno-ekonomicznym  miato dostgp do  urzadzenia technologicznego,
umozliwiajacego nauke zdalng. Nalezy jednak podkresli¢, ze w latach 2009-2018 w
krajach OECD nastapil znaczacy wzrost wyposazenia szkét w komputery, przy czym
najbardziej znaczacy wzrost $redniej liczby komputerow przypadajacych na 15-latka
nastapil w Wielkiej Brytanii. W zakresie dostgpu do Internetu réznica miedzy Polska a
Wielka Brytanig okazata si¢ bardzo niewielka; w Polsce dostep do Internetu miato 99%
ucznidw znajdujacych si¢ w niekorzystnej sytuacji finansowej, w poréwnaniu z 98%

uczniéw w Wielkiej Brytanii.

Niemniej, przygladajac si¢ nieco bardziej szczegétowym kwestiom i zwigzanym
z nimi statystykom, takim jak stopief cyfrowej adekwatnosci komputeréw w szkotach,
wysokiej jakosci tacza internetowe i1 dostgp do odpowiedniego oprogramowania
komputerowego, brytyjskie placowki szkolne, w poréwnaniu z polskimi, byly na
znacznie wyzszym poziomie zaawansowania zarowno w przeliczeniu na jednego ucznia
wsrdd uczniéw z zamoznych rodzin, jak i tych ze sSrodowisk defaworyzowanych. Dane
statystyczne wskazuja, ze pod wzgledem cyfrowej adekwatnosci komputerow w Wielkiej
Brytanii odnotowano 69% szkot spetniajacych to kryterium, w pordwnaniu z 51% szkot
w Polsce. Pod wzgledem wysokiej jakosci potaczen internetowych znaczng przewage
mialy szkoly brytyjskie: 79%, w poroéwnaniu do 60% szkoét polskich. R6znice w dostepie
do odpowiedniego oprogramowania byly jeszcze bardziej znaczace (80% w Wielkiej
Brytanii, 55% w Polsce), co pokazuje wyrazny kontrast w stopniu zaawansowania

technologicznego obu krajow.
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W opinii dyrektorow bioragcych udzial w badaniu OECD, szkoty brytyjskie
przewyzszaja polskie rowniez pod wzgledem personelu ICT odpowiedzialnego za sprzet
cyfrowy, ktory byt obecny w 70% szkot brytyjskich, ale tylko w 31% szkot polskich.
Podobnie bylo z wykorzystaniem efektywnych platform wspierajacych ksztatcenie
zdalne; w Wielkiej Brytanii osiggato ono $rednio 70% szkol, podczas gdy w Polsce o

niespelna potowe mniej, osiagajac 37%.

Jesli chodzi o kwesti¢ przygotowania nauczycieli pod wzgledem ich kompetencji
pedagogicznych i cyfrowych poprzez zapewnienie im udzialu w szkoleniach cyfrowych,
zaoferowanie im wystarczajacej iloSci czasu na przygotowanie zaj¢¢ online oraz
zachecanie ich do korzystania z urzadzen technologicznych podczas lekcji, polskie szkoty
przodowaly w tym zakresie. Wedlug danych OECD Polska znalazta si¢ wsrod pigciu
krajow OECD, w ktorych szczegdlnie zachgcano nauczycieli do udziatu w szkoleniach z
zakresu kompetencji cyfrowych w celu zapewnienia wysokiej jako$ci ksztatcenia na

odlegtoéé w 2021 r., a takze w 2022 r*,

4.3.2. Synchroniczne i asynchroniczne modele ksztalcenia na odleglos¢
Poczatkowo, najczestszy sposdb prowadzenia zajec zdalnych w polskich szkotach
w czasie pandemii koronawirusa opierat si¢ na prostym podej$ciu asynchronicznym z
wykorzystaniem poczty elektronicznej, czatu i innych platform komunikacyjnych, takich
jak Topclass, z ktorych wszystkie umozliwiaty nauczycielom przesylanie uczniom zadan
do nauki. Ponadto, nauczyciele zaopatrywali uczniow w ¢wiczenia w formie papierowe;j,
wlasnego autorstwa lub kopiowane z podrecznikow. Wreszcie, wykorzystywano cyfrowe
materiaty edukacyjne z edukacyjnych stron internetowych, takich jak epodreczniki.pl lub
po prostu proszono ucznidow o udziat w telewizyjnych zajeciach edukacyjnych w telewiz;ji

publicznej TVP (Sel, 2020).

Podczas drugiej fali pandemii, jesienig 2020 roku, nastgpita zauwazalna zmiana
(od 30% nauczycieli w marcu 2020 roku, do 90% w pazdzierniku 2020 roku) w kierunku
prowadzenia ,lekcji na zywo” zdalnie, czyli tzw. ,synchronicznego nauczania na
odleglto$¢” z wykorzystaniem MS Teams i Zoom, skutkujaca wyzszymi oczekiwaniami
wobec uczniow (Catek, 2021). Wreszcie, podczas trzeciej fali COVID, od grudnia 2021

r., kombinacja obu podej$¢, synchronicznego i asynchronicznego, zostata wdrozona w

* Watki te zostaly szczegdtowo omowione w ksigzce pt. ,,Will Schooling Ever Change? School Culture,
Distance Learning and the COVID-19 Pandemic” autorstwa Piotra Mikiewicza i Marty Jurczak-Motris.
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postaci mieszanego ksztalcenia na odleglo$§¢, zapewniajac uczniom bardziej
zrbwnowazone podejscie poprzez probe odtworzenia rutyny szkolnej w przestrzeni

wirtualnej (Catek, 2021).

W pierwszej fazie pandemii, szkoly brytyjskie korzystaty gtéwnie z pakietéw
edukacyjnych do pobrania, linkdbw do materiatéw edukacyjnych umieszczonych na
szkolnych stronach internetowych i platformach edukacyjnych, a takze z dobrze znanych
aplikacji do nauki cyfrowej i materiatéw online. W pdzniejszym okresie pandemii
wprowadzono lekcje oparte na webinarach, a takze nauczanie synchroniczne w formie
,lekcji na zywo”. Nie trzeba dodawac, Ze istniata znaczna dysproporcja migdzy szkotami
prywatnymi i panstwowymi w sposobie prowadzenia zaj¢¢ synchronicznych. Zgodnie z
raportem ,,Shock to the system”, w szkotach prywatnych nauczanie synchroniczne byto
prowadzone regularnie, podczas gdy w wigkszosci szkol panstwowych lekcje na zywo
byly sporadyczne ze wzgledu na brak dostgpu do technologii i/lub potaczenia
internetowego niektorych ucznidow, jak roéwniez ze wzgledu na ograniczone zasoby
finansowe szkot panstwowych, a nastgpnie obawy dotyczace kwestii bezpieczenstwa i
prywatnosci w sieci (Raport Cambridge, 2020). Ogoélnie rzecz biorac, z analizy danych
zebranych przez zespot Cambridge wynika, Zze na poziomie podstawowym wigkszo$¢
szkot przyjeta asynchroniczny model nauczania na odlegtos¢. Z kolei szkoty Srednie
skupity si¢ bardziej na podej$ciu synchronicznym. Jesli chodzi o szkoty prywatne, to
ktadty one wigkszy nacisk na wspotprace, udostepniajac uczniom technologie, dzigki
ktorej mogli si¢ wzajemnie wspiera¢, i w mniejszym stopniu (w pordwnaniu ze szkotami

panstwowymi) skupialy si¢ na nauce asynchronicznej (Raport Cambridge, 2020:37).

4.3.3. Egzaminy

Polska i Wielka Brytania przyj¢ty zupelnie inng strategi¢ w odniesieniu do
zarowno egzaminow osmioklasisty (angielski odpowiednik egzminu GCSE), jak i matur
(brytyjskie A-level exams) w czasie pandemii. W lipcu 2020 roku, z uwagi na wyjatkowe
okolicznosci pandemiczne, brytyjskie egzaminy GCSE i1 A-level zostaly anulowane oraz
zastgpione oceng wygenerowang w wyniku algorytmu. Pojawito si¢ wiele obaw
zwigzanych z metodologia przyjeta do jego utworzenia zarowno wsrod uczniow, jak i
rodzicéw (Cambridge Report, 2020); niemniej, uczniowie, ktérzy nie otrzymali oceny w
semestrze letnim lub ci, ktérzy byli rozczarowani otrzymang oceng, mieli szans¢ na jej
poprawe w semestrze jesiennym (GCSE, AS and A-level: Autumn and November 2020

exam series, gov.uk).
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W styczniu 2021 rzad odwotal egzaminy GCSE, AS i1 A-level, ktore miaty odby¢
si¢ latem, uzasadniajac, ze byloby to niesprawiedliwe wobec ucznidow, ktorych Sciezka
edukacyjna zostala znieksztalcona w wyniku pandemii. W zamian, zaproponowano, ze
nauczyciele beda odpowiedzialni za przyznanie wychowankom oceny koncowej, ktora
majg wystawia¢ w oparciu o efekty ich pracy za pomoca wytycznych o nazwie ,,Oceny
Nauczyciela”, z angielskiego ,, Teacher Assessed Grades” (TAGs),(Research and analysis

GCSE, AS and A-level summer report, 2021, gov.uk).

Polscy uczniowie z kolei, zostali poproszeni o podchodzenie do egzaminow
GCSE i A-level przez caly czas trwania pandemii. W czerwcu 2020 roku przystapili oni
zarowno do egzaminu Osmoklasisty, jak i do matury. Ta ostatnia byla wymagana
wylacznie w formie pisemnej, natomiast egzaminy ustne zostaly odwotane ze wzgledu
na obostrzenia sanitarno-pandemiczne (Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2020). Egzaminy
o$mioklasisty zostaty przesunigte z kwietnia na czerwiec 2020 roku, co dato uczniom
dodatkowy czas na powtorke. Caly proces przebiegat pod $cista kontrolg i zorganizowany
byl zgodnie z zasadami sanitarnymi. W kolejnych latach (2021 i 2022) uczniowie zostali
poproszeni o przystgpienie do egzaminéw w podobnej formie, z wylaczeniem ustnych
egzamindéw maturalnych, ktore zostaty ponownie odwolane z powodu rozprzestrzeniania

si¢ koronawirusa.

W Polsce, jak i w Wielkiej Brytanii, pojawilo si¢ sporo kontrowersji i watpliwosci
wokot wytycznych i zalecen rzadow, w tym sposobu przyznawania oceny koncowej, co
spowodowato wyrazny spadek zaufania spotecznego do rzadu i jego decyzji (Cambridge

Report, 2020:33) (Catek, 2021).

4.4. Perspektywy aktorow szkolnych w kontekscie edukacji zdalnej

4.4.1. Perspektywa nauczycieli

Zarowno polscy, jak 1 brytyjscy nauczyciele zmagali si¢ z nabywaniem
kompetencji cyfrowych, a co wazniejsze, z osigganiem bieglosci w postugiwaniu si¢
technologia cyfrowa, jak rowniez dokladali wielu staran, aby doskonali¢ metodyke
nauczania zdalnego oraz umozliwia¢ pltynny odbior przekazywanych za pomoca
technologii tresci. W Polsce 85,4% nauczycieli nie miato do§wiadczenia z technologia
cyfrowa w nauczaniu przed pandemia (Buchner et al., 2020). W konsekwencji, brak
kompetencji cyfrowych nauczycieli miat wplyw na jako$¢ nauczania zdalnego i

przyczynit si¢ do bardziej reaktywnej niz proaktywnej reakcji na sytuacj¢ pandemii w
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polskich szkotach. W jej wyniku, zaczgto postugiwac si¢ terminem Zdalnej Edukacji
Kryzysowej, ktorg wprowadzono w szkotach na czas pandemii (Romaniuk, tukasiewicz-
Wieleba, 2022). W Wielkiej Brytanii sytuacja miala si¢ podobnie, a nauczanie kryzysowe
funkcjonowato pod nazwa ,,Remote Emergency Teaching” (RET) (ttumaczone jako
,»Zdalne Nauczanie Kryzysowe”) (Cambridge Report, 2020). Doswiadczenie COVID-19
ujawnilo potrzebe wysokiej jakosci edukacji cyfrowej, a w konsekwencji, wysokiej
jakosci szkolen dla nauczycieli (ktorych nota bene czgsto im brakowalo), szczeg6lnie w
zakresie krytycznego myslenia, aby zapewni¢ uczniom bardziej interaktywna, a nade

wszystko, skuteczng edukacj¢ zdalng (Cambridge Report, 2020:18).

W Wielkiej Brytanii i Polsce nauczyciele zmagali si¢ z czasochtonnymi
przygotowaniami do zaje¢, pracujac dluzej niz zwykle; ocenianie oraz monitorowanie
postepdw uczniéw okazaty si¢ wyzwaniem. Polscy i brytyjscy nauczyciele narzekali na
wolniejsze tempo nauczania zdalnego i trudno$ci z realizacja celow dydaktycznych.
Kolejnym waznym czynnikiem okazato si¢ nieprzygotowanie uczniow do nauki zdalnej
z uwagi na zupelie inny charakter wirtualnych zaje¢, wymagajacych umiejetnosci
samoregulacji ze strony uczniéw, ktérej czegsto im brakowalo. Nauczyciele zgtlaszali
rowniez brak motywacji 1 samodzielno$ci wychowankéw (Gustiani, 2020) apatie,
znudzenie, a takze osamotnienie (Cambridge Report, 2020:16), co w znacznym stopniu
wplywalo na ich osiggni¢cia szkolne. Ponadto, jednym z kluczowych powodoéw obnizenia
wynikow w nauce w formule zdalnej okazata si¢ tzw. ,,przepas¢ cyfrowa”, przejawiajaca
si¢ w braku sprzetu, stabych taczach internetowych, braku przestrzeni do nauki w domu

lub tez znacznym jej ograniczeniem (Reay, 2020) (Ptaszek i in., 2020).

Pomimo licznych wyzwan, ktore postawity praktykow edukacyjnych w sytuacji
»sink or swim”, ktorej najwlasciwszym polskim odpowiednikiem jest ,,woz albo
przewdz” (Cambridge Report, 2021:4), nauczyciele w obu krajach szybko dostosowali
si¢ do nowej rzeczywistosci, i rozwingli swdj potencjat cyfrowy, wspierajac si¢ nawzajem
najczescie] w nieformalny sposob. Jak opisal to Richard Holme, okazana solidarnos¢ i
wsparcie nauczycieli dla siebie nawzajem podczas pandemii COVID-19 byto zjawiskiem
bez precedensu (Holmes, 2020). Jesli chodzi o nauczycielskie preferencje dotyczace
sposobu nauczania, to zdecydowana wigkszo$¢ brytyjskich i1 polskich nauczycieli
preferowala nauczanie w kontakcie bezposrednim w klasie szkolnej (Cambridge Report,
2020), nastepnie, nauczanie mieszane (polaczenie nauczania ,twarzag w twarz’ z

nauczaniem zdalnym). Wreszcie, bardzo niewielka czg$¢ nauczycieli wybrata edukacje

122



na odlegtos¢ jako preferowang metodg realizacji programu nauczania (Catek, 2021),
potwierdzajac tezg, ze nauczyciele w wigkszosci postrzegali form¢ edukacji zdalnej jako
edukacje ,,awaryjng”, edukacj¢ na czas kryzysu, a nie szans¢ na dtugofalowa rewolucje
edukacyjng. W efekcie, wigkszo$¢ nauczycieli oraz liderow o$wiaty, zapytanych o
przyszto$¢ systemu szkolnictwa, wypowiadato si¢ o post-pandemicznej szkole ,,po
staremu”, spychajac (z nieukrywanym westchnieniem ulgi) do$wiadczenie edukacji

zdalnej do czelu$ci zapomnienia.

4.4.2. Perspektywa uczniow

Liczne raporty i analizy dotyczace osiggni¢¢ edukacyjnych ucznidow w czasie
pandemii koronawirusa w Polsce i w Wielkiej Brytanii wskazuja na spadek postgpow
uczni6w na wszystkich etapach edukacyjnych w poroéwnaniu z rokiem przed-
pandemicznym. Ponadto, najwigksze rozbieznosci w postgpach w nauce odnotowano
wséréd ucznidow ze S$rodowisk o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym, w
porownaniu do pozostatych ucznidw (Department for Education 2021; GL Assessment,
2021, RS Assessment, 2021). Poza ewidentnie stabszymi osiggni¢ciami edukacyjnymi
polskich 1 brytyjskich ucznidw, spowodowanymi w znacznym stopniu przepascia
cyfrowa, istniaty jeszcze dwa glowne powody, dla ktérych uczniowie ci preferowali
edukacje w kontakcie bezposrednim w poréwnaniu z edukacja zdalng. Po pierwsze,
uczniowie cenili edukacje w fizycznej wspotobecnosci ze wzgledu na jakos¢ interakcji z
réwiesnikami. Po drugie, fizyczna obecno$¢ nauczyciela dawata im mozliwo$¢
zadawania pytan i otrzymywania regularnych informacji zwrotnych od nauczycieli
(Plebanska i in., 2020:15) (Manyukhina, Hamlyn, 2021:4), podnoszac tym samym jako$¢
procesu uczenia si¢. Ponadto, uczniom brakowato szkolnej rutyny, w zwiazku z czym

doswiadczali oni wzmozonych trudnosci z organizacja pracy w domu (Stunza, 2020).

Jesli chodzi o atuty ksztatcenia zdalnego, brytyjscy uczniowie przede wszystkim
doceniali swobode ekspresji, szczeg6lnie podczas zdalnych zajec ze sztuki czy plastyki,
podkreslajac nieograniczony czas, jaki mieli do dyspozycji podczas tworzenia swoich
prac, w przeciwienstwie do $cisle okreslonego harmonogramu w tradycyjnym
srodowisku szkolnym w kontakcie bezposrednim (Manyukhina, Hamlyn, 2021:4).
Dodatkowo, uczniowie szkot podstawowych, jak rowniez §rednich, chetnie pracowali w
domu ze wzgledéw logistycznych (nie musieli budzi¢ si¢ wczesnie rano, aby dojezdzaé
do szkoty, a takze czuli si¢ bardziej komfortowo w domu niz w klasie). Ponadto, cieszyli

si¢ swoboda i elastyczno$cig czasowa, poniewaz mogli decydowa¢, kiedy i jakiego
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przedmiotu chcg si¢ uczy¢ w danym momencie dnia (lub nocy!). Wreszcie, uczniowie
czuli si¢ mniej rozproszeni w domu, cieszac si¢ spokojem i ciszg podczas pracy (nalezy
jednak pamigta¢, ze w tej kwestii kluczowe znaczenie odgrywa zjawisko podziatow

cyfrowych) (Sekscinska i in., 2020).

Naukowcy z Cambridge, ktorzy przeprowadzili bardzo wnikliwe badanie
dotyczace stopnia zadowolenia interesariuszy edukacyjnych z nauki zdalnej po pierwszej
fali pandemii od czerwca do sierpnia 2020 r., stwierdzili, ze grupa, ktora najbardziej
zmagala si¢ z edukacja zdalng byli najmlodsi uczniowie (uczeszczajacy do przedszkoli),
a takze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kolejna grupa, ktérej trudno
byto przebrnaé przez pandemig, byli liderzy edukacyjni, a nast¢pnie odpowiednio
uczniowie szkét $rednich i nauczyciele. Co ciekawe, interesariuszami, dla ktorych
ksztalcenie na odlegtos¢ byto najmniejszym wyzwaniem sposrod wszystkich podmiotow
szkolnych, byli rodzice ucznidéw, mimo ze ponad 62% z nich uznato edukacj¢ zdalng za
wyzwanie (Cambridge Report, 2020:8). W kontekscie brytyjskim nalezy stwierdzi¢, ze
szkoty prywatne miaty znacznie wyzszy odsetek zadowolenia interesariuszy z ksztalcenia
na odleglo$¢ i analogicznie, nizszy odsetek niezadowolenia, w poréwnaniu do szkot

panstwowych (Cambridge Report, 2020:8).

4.4.3. Perspektywa liderow

Brytyjscy liderzy o$wiaty narzekali na czgstokro¢ mylne i otrzymywane na
ostatnig chwil¢ informacje, jakie otrzymywali od rzadu w odniesieniu do pandemicznych
obostrzen, co w efekcie powodowato wiele frustracji w $rodowisku dyrektorow i
dyrektorek szkot. Nieustannie zmieniajacy si¢ strumien rzgdowych dyrektyw (Cambridge
Report, 2020:33) byl czesto niejasny odnosnie tego, co bylo tylko rada, a co ustawowa
instrukcja, do ktorej szkoty byty zobowigzane si¢ stosowac. Owe wytyczne stanowity
,hiezbadane i1 szybko zmieniajace si¢ terytorium” (Beauchamp i in., 2021:1), potrafigce
ulec zmianie dostownie z dnia na dzien, a nawet tajemniczo znikajace ze strony
internetowej Ministerstwa Edukacji w przeciggu kilku godzin od jego ogloszenia
(Cambridge Report, 2020:33). Ogodlnie rzecz biorac, dyrektorzy szkot czuli sie
pozbawieni wsparcia i zdezorientowani, a takze zmuszeni do podejmowania decyzji na
podstawie niepelnych informacji, ktére otrzymywali od rzadu (Cambridge Report,
2020:34). Dlatego, zamiast zwyczajnie stosowac si¢ do wytycznych, brytyjscy dyrektorzy
musieli je najpierw zinterpretowac, przettumaczy¢ i wreszcie wdrozy¢ do swoich szkot

(Fotheringham 1 in., 2021:1), co byto dla nich stresujace i rodzito niepokdj. Z jednej
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strony, liderzy edukacyjni chcieli wypelia¢ swoje obowiazki jak najlepiej, z
zachowaniem kompetencji. Z drugiej strony, czuli si¢ bezradni i sfrustrowani, poniewaz
nie mogli efektywnie wykonywac¢ swoich obowigzkéw z powodu chaotycznego dziatania

rzadu zaréwno na poziomie komunikacyjnym, jak i organizacyjnym.

W Polsce sytuacja byta podobna; pojawito si¢ wiele krytycznych uwag pod
adresem polskiego rzadu w odniesieniu do sposobu, w jaki poradzono sobie z pandemig.
Polscy liderzy o$wiaty, podobnie jak brytyjscy dyrektorzy szkol, doswiadczyli wiele
niepewnosci 1 zamieszania z powodu dezinformacji, z jakg mieli do czynienia podczas
pandemii COVID-19. W rezultacie, do$¢ glosno wypowiadali si¢ o potrzebie
otrzymywania jasnych komunikatow ze strony polskiego rzadu, a takze od Stacji
Sanitarno-Epidemiologicznej (znanej jako Sanepid). Ta ostatnia wraz z dyrektorami szkot
miata prawo decydowaé o zamknigciu lub ponownym otwarciu szkoty, gdy w calym

kraju wprowadzono podziat na strefy zotte i czerwone (Igielska, 2020).

Dyrektorzy szko6t informowali, ze w czasie pandemii, gdy szkoty zostaty objete
edukacja zdalng, nie znalezli szczeg6lnej pomocy ze strony kuratoréw oswiaty czy
instytucji doskonalenia nauczycieli, gdyz albo oferowane przez nich wsparcie nie byto
szczegblnie adekwatne do potrzeb szkot, albo tez liderzy nie widzieli korzysci w
zwracaniu si¢ do nich o pomoc (Sek$cinska i in., 2020:227), Podsumowujac,
ogblnopolskie badanie dyrektorow szkot potwierdzito ograniczony odzew ze strony
zewngtrznych instytucji wspierajacych szkoty, takich jak inspektoraty szkolne, a takze
organizacje wsparcia pedagogicznego i psychologicznego, w obliczu naglej, kluczowej
zmiany edukacyjnej, jaka okazala si¢ edukacja zdalna w czasie pandemii COVID-19.
W opinii polskich liderow, instytucje edukacyjne w Polsce miaty trudnosci z szybkim
1 skutecznym reagowaniem na narastajace potrzeby szkot podczas kryzysu, jakim okazata

si¢ pandemia COVID-19 (Sekscinska i in., 2020:227).

4.4.4. Perspektywa rodzicow

Najwicksza obawa rodzicow zwigzang z edukacja zdalng w czasie pandemii
koronawirusa bylo ryzyko narastajacych zalegtosci w nauce ich dzieci, okreslane inaczej
stratg edukacyjng. 56% brytyjskich rodzicow bioracych udziat w badaniu COVID-19
Parent Ping potwierdzito, ze straty w nauce stanowity ich najwigksza obawe (Cambridge
Report, 2020:23). Odpowiedzi rodzicéw wynikaly z przekonania o braku efektywnosci

edukacji zdalnej, oraz faktu, ze niektore przedmioty, ktorymi ich dzieci byly szczegdlnie
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zainteresowane, nie mogly by¢ prowadzone zdalnie. W zwigzku z tym, rodzice
posiadajacy finansowg stabilizacje, nie stronili od dodatkowych wydatkéw zwigzanych z
edukacja swoich dzieci, wyposazajac je w dodatkowe zasoby, takie jak ksigzki,
subskrypcje, dostep do edukacyjnych aplikacji i stron internetowych online, a takze
urzadzenia elektroniczne. Jak podaja Cullinane i Montacute, wigkszo$¢ brytyjskich
rodzicow wydata mniej niz 50 funtdéw na wsparcie nauki swoich dzieci na odlegto$¢ w
pierwszym tygodniu [blokady], podczas gdy 14% rodzicow wydato na ten cel wigcej niz
100 funtéow, co wskazuje na wyrazne podzialy cyfrowe migdzy rodzinami (Cullinane,
Montacute, 2020:1). Ponadto, 44% ucznidow z rodzin z klasy $redniej spedzalo cztery
godziny dziennie na nauce zdalnej. Sytuacja miala si¢ podobnie tylko w przypadku 33%
uczniéw pochodzacych z rodzin z klasy robotniczej. Jesli chodzi o poziom wyksztalcenia
rodzicow, skorelowany ze statusem spolecznym, uczniowie, ktorych rodzice posiadali
tytut licencjata lub podyplomowy, poswigcali w ciggu dnia znacznie wigcej czasu na
nauke ze wzgledu na kapitat kulturowy rodzicow, zapewniajacy im pewno$¢ i komfort
zwigzany z naukg szkolng, nawet jesli odbywata si¢ w warunkach domowych (Cullinane,

Montacute, 2020:5).

Pomimo réznorodnych wyzwan spowodowanych wybuchem pandemii
koronawirusa, brytyjscy rodzice w wigkszo$ci wyrazali si¢ pozytywnie o edukacji
zdalnej, przy czym rodzice z klasy $redniej wykazywali nieco wyzszy stopien
zadowolenia niz rodzice z klasy robotniczej (odpowiednio 66% i 56%). Analogicznie,
rodzice o wyzszym statusie ekonomicznym, ktorych dzieci uczgszczaly do szkot
prywatnych, byli w wyzszym stopniu zadowoleni z ksztatcenia na odleglo$¢ niz rodzice

ucznidéw pobierajacych nauke w szkotach panstwowych (Cullinane, Montacute, 2020:1).

W Polsce opinia rodzicow na temat edukacji na odleglo$¢ ewoluowata w czasie.
Poczatkowo, jak wskazuje Catek, polscy rodzice traktowali edukacj¢ zdalng jak probe
przetrwania, ktorg trzeba byto ,,przeczekac”. W tym czasie odpowiedzialno$¢ za nauke
ich pociech zostala niemal catkowicie przeniesiona ze szkoly (ktora na samym poczatku
pandemii nie miata narzgdzi do zapewnienia wysokiej jakosci edukacji na odlegtos¢) do
doméw ucznidw, w ktorych rodzice stali si¢ de facto ich nauczycielami (Catek, 2021). W
czerwcu 2020 roku polscy rodzice przyjeli nowa strategie polegajaca na oczekiwaniu na
koniec roku szkolnego i liczeniu na to, ze od wrze$nia wszystko ,,wroci do normy”. Okres
ten charakteryzowal si¢ trudnosciami w ocenianiu ucznidw z powodu nadmiernego

zaangazowania rodzicoéw w czasie sprawdzania wiedzy wychowankoéw, do tego stopnia,
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ze nauczyciele nie byli pewni, czyja pracg przychodzilo im ocenia¢, uczniow czy

rodzicow (Calek, 2021).

Od wrzeénia do grudnia 2020 roku rodzice znalezli si¢ pod wigksza presja ze
wzgledu na to, ze nauczyciele mieli tendencje¢ do skupiania si¢ na forsowaniu uczniow
do granic mozliwosci, przeprowadzajac tzw. testoze (neologizm od psychozy) poprzez
czestsze niz w poczatkowych fazach pandemii testowanie ucznidéw oraz regularne
wykorzystywanie ,,sesji na zywo” opartych na synchronicznym modelu nauczania
(Catek, 2021:4). Jak wskazuje Grzegorz Calek, okres ten charakteryzowal si¢ znacznym
pogorszeniem zdrowia psychicznego wsrdéd ucznidow i ich rodzicow z powodu

przeciazenia nauka zdalng.

Od stycznia 2021 roku dynamika nauczania zdalnego ulegla zmianie, a
nauczyciele probowali przyjac nieco bardziej wywazone podejscie, wprowadzajac ,,nowa
normalno$¢”, ktora opierala si¢ na tradycyjnych rutynach szkolnych, w tym
przestrzeganiu tego samego planu lekcji, co w ,,szkole tradycyjnej”, a tym samym
normalizacji pandemicznej rzeczywistos$ci poprzez przeniesienie przed-pandemicznej
szkoty do $wiata wirtualnego. W czerwcu 2021 roku Grzegorz Catek stworzyl
ogolnopolska ankiete, proszac rodzicow o podsumowanie ich doswiadczen zwigzanych z
edukacja zdalng. Trzy najczestsze odpowiedzi podsumowujace doswiadczenie edukacji

zdalnej w Polsce to: porazka, niezrozumienie i1 btad (Catek, 2021:7).

4.5. Kwestie problematyczne, jakie wylonily si¢ w czasie pandemii
koronawirusa w polu edukacyjnym

4.5.1. Przepas¢ cyfrowa

Przepas¢ cyfrowa, ktora objawita si¢ ze zdwojong sita podczas pandemii COVID-
19, jeszcze bardziej poglebita réznice miedzy bogatymi i biednymi uczniami w
brytyjskich szkotach. Istnieje ona bowiem nie tylko na poziomie mikro migdzy
jednostkami w spoleczenstwie, ale osigga poziom strukturalny, dzielac rodziny, a takze
szkoty, co czyni ja problemem systemowym. Diane Reay przekonuje, ze przepasé
cyfrowa posiada potrojny wymiar, ktory istnieje w sprzegcie, oprogramowaniu i
umiejetnosciach cyfrowych (Reay 2020:316) zar6wno na poziomie makro (szkot), jak i
mikro (rodzin). Podziatowi cyfrowemu podlegaja trzy typy szkot: szkoty niezalezne,
bogate w zasoby finansowe szkoly panstwowe i szkoty panstwowe z obszaréw o

najwyzszym stopniu deprywacji spotecznej (skorelowane z wysokim wskaznikiem
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uczniow korzystajacych z ,darmowego positku szkolnego™”). Roéznice miedzy
powyzszymi szkotami ze wzgledu na dostep uczniow do nowoczesnych platform
internetowych okazaty si¢ uderzajace: 60% szkot prywatnych posiadato taki dostep, jezeli
chodzi o zamozne szkoty panstwowe, to zapewnialy go uczniom w 37%, podczas gdy
tylko 23% szkol panstwowych z najubozszych obszaréw wykorzystywato platformy
internetowe do wdrazania edukacji zdalnej (Montacute, 2020:1). Raporty SchoolDash i
RSAssessment wykazaty, ze najmtodsi uczniowie z najubozszych rejondw poniesli
najwigcksze straty w nauce podczas pandemii. Co wigcej, Pensiero i inni badacze
oszacowali, ze edukacyjne wyniki tych uczniow spadly o 31% ze wszystkich
przedmiotéw od marca do wrze$nia 2020 roku na poziomie podstawowym, a 0 28% na
poziomie $rednim. Dla poréwnania, w przypadku dzieci z najbogatszych rejondw,
oszacowano 24% 1 14% spadek osiagni¢¢ edukacyjnych na poziomie szkolnictwa
$redniego (Pensiero i in., 2020). 4 propos szkot srednich, strata edukacyjna w czytaniu
na poczatku jesieni 2020 roku wyniosta 1,8 miesigca wsrdd wszystkich uczniow; jednak
w przypadku uczniéw z najubozszych rodzin, wzrosta ona do 2,2 miesigca. Dane te sg
jeszcze bardziej zaskakujace, jesli chodzi o uczniéw szkot podstawowych, ktérych straty
W nauce oszacowano na 1,7 miesigca z zakresu nauki czytania, i 3,7 miesigca w
przypadku matematyki. Co wigcej, wsrdd uczniéw najnizej sytuowanych pod wzgledem
statusu spotecznego straty okazaly si¢ jeszcze wigksze, wzrastajac odpowiednio do 2,2

miesigca i 4,5 miesigca (Education Policy Institute, 2021).

Badania dotyczace wptywu pandemii COVID-19 na funkcjonowanie angielskich
szkot panstwowych prowadzone przez Nuffield Foundation i National Foundation for
Educational Research (NFER) prowadza do wniosku, ze przepas¢ cyfrowa w Anglii jest
raczej problemem systemowym niz indywidualnym (patrz: Lucas i in., 2020 oraz Sharp i
in., 2020). Okazuje si¢, ze uczniowie znajdujacy si¢ w niekorzystnej sytuacji, ktorzy
uczeszczali do zamozniejszych szkot, angazowali si¢ w edukacje zdalng znacznie
bardziej niz uczniowie z tego samego $rodowiska w szkotach o wyzszym stopniu
deprywacji spotecznej. Innymi stowy, poziom deprywacji szkoty mial bardziej znaczacy
wplyw na zaangazowanie uczniow w edukacje zdalng niz ich niskie spoteczno-

ekonomiczne pochodzenie rodzinne.

W Polsce zjawisko cyfrowej przepasci bylo réwnie przyttaczajace, mimo ze
podzial na szkolnictwo prywatne i panstwowe nie jest obecnie tak drastyczny jak w

Wielkiej Brytanii. Najbardziej zauwazalna forma nierownosci cyfrowych tkwila nie tyle
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w dostgpie do urzadzen -elektronicznych, ile w dostgpie do szybkich laczy
szerokopasmowych, w jakos$ci sprz¢tu, a takze w kapitale kulturowym rodzicow uczniow,
ktérzy niemal z dnia na dzien stali si¢ ich gtéwnymi nauczycielami w czasie pandemii
(Dlugosz, 2022). Wedlug raportu CenEA okoto 1,6 mln uczniéw miato trudnosci z
dostepem do ksztalcenia na odlegtos¢ z tych powodoéw. Z danych wynika, ze 7,1%
ucznidow mialo problemy z potaczeniem internetowym, 17,3% nie posiadato
odpowiedniego, dobrej jakos$ci urzadzenia elektronicznego do udzialu w zajeciach online
ze wzgledu na posiadanie rodzenstwa, z ktorym trzeba bylto dzieli¢ si¢ sprzetem. Ponadto,
dla 833 tys. uczniéw brak miejsca do nauki w domu byt kolejnym wyzwaniem, z ktorym
musieli si¢ zmierzy¢, co znaczaco wptyneto na ich wyniki edukacyjne podczas pandemii
(Myck 1 in., 2020). Nalezy podkresli¢, ze w Polsce podczas zamknigcia szkot nie
zapewniono dzieciom pracownikéw kluczowych i uczniom z rodzin dysfunkcyjnych
zaje¢ stacjonarnych, jak miato to miejsce w Wielkiej Brytanii. Polscy uczniowie, bez
wyjatku, musieli pozosta¢ w domu, majac do dyspozycji wylacznie edukacje zdalng. Fakt
ten ostatecznie przyczynit si¢ do zwigkszajacej sie luki w osiggnigciach miedzy uczniami
o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym a tymi z rodzin o niskich dochodach,
gléwnie z klasy ludowej. Jak podaje Fundacja Batorego, w czasie zamknigcia szkot i
przejscia na nauczanie zdalne, jedng z powszechnych praktyk wsrdod zamoznych polskich
rodzin bylo wynajmowanie korepetytora, ktory wspierat dzieci w nauce zdalnej, jak
réwniez wspodlne spedzanie czasu i rozwigzywanie zadan online. Byto to mozliwe dzigki
elastycznosci, jaka posiadali rodzice ze wzgledu na swoj stosunkowo wysoki status
zawodowy, w porownaniu z wigkszoscig rodzicow z klasy ludowej, ktorzy musieli
fizycznie chodzi¢ do pracy, poniewaz wykonywali zawody nizszego szczebla, nie

wymagajace w wigkszosci przypadkoéw wyzszych kwalifikacji (Frey, 2020).

Innym niepokojacym ,,skutkiem ubocznym” zamknigcia szkot w Polsce 1 Wielkiej
Brytanii, stanowigcym poktosie podziatu cyfrowego, bylo zjawisko ,,zanikania uczniow”
(Slusarczyk, Swiatkiewicz-Mosny, 2020:33), ktorzy w czasie pandemii najzwyczajniej
znikali z pola widzenia nauczycieli, a w niektorych przypadkach, nie wracali do szkoty
takze po zniesieniu obostrzen szkolnych. Wedtug raportéw OFSTED?, w pazdzierniku
2020 roku na 121 inspekcji, jedna trzecia szkot zadeklarowata wzrost nieautoryzowanej
nieobecnosci ucznidw lub przejscie na nauczanie domowe (Cambridge Report, 2021).

Badanie Teacher Tapp ujawnito, ze wigkszo$¢ uczniéw z klasy $redniej powrocita do

5 Brytyjski odpowiednik kuratora o$wiaty.
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szkoty po pierwszym zamknigciu szkot, podczas gdy mniej niz jedna trzecia ich
rowie$nikow pochodzacych z ubogich spotecznosci wrocita do szkét (Teacher Tapp,
2020). Jak zauwazyta Diane Reay, taki stan rzeczy, nawet jesli nie do konca zaskakujacy,
jest wyraznie sprzeczny z neoliberalnym dyskursem, w ktorym szkota stawiana jest na
swoistym spotecznym piedestale, stanowigc ostateczny ratunek i ostoje dla najubozszych,
potrzebujacych schronienia i ochrony jednostek. W rzeczywisto$ci, uczniowie ze
srodowisk o niskim statusie spoleczno-ekonomicznym mieli jednak zupelnie inne
poczucie; postrzegali oni szkote, tym samym edukacje, jako ,,niewygodng przestrzen
osadzania 1 etykietowania” (Reay, 2020: 314), w ktorej w zadnym razie nie czuli si¢
bezpiecznie, co tlumaczy wzrost ich szkolnej nieobecnos$ci podczas pandemii

koronawirusa.

Jesli chodzi o lekcje online, dysproporcje sa jeszcze wigksze. Wedlug Teacher
Tapp, na poziomie podstawowym 60% szkot prywatnych prowadzito wirtualne zajecia w
porownaniu z 11% szkot panstwowych, ktore w niewspotmiernym wymiarze bylty w
stanie zapewni¢ swoim uczniom takie zajecia. Sytuacja przedstawia si¢ w jeszcze
gorszym $wietle w przypadku szkoét srednich. 85% szkot prywatnych prowadzito zajecia
online w poréwnaniu do zaledwie 5% szkot panstwowych. Bez watpienia, ten szokujacy
dysonans demaskuje skale problemu cyfrowej przepasci w brytyjskim systemie edukacji,
ktora uwidocznita si¢ podczas pandemii COVID-19 (Teacher Tapp 2020). Podstawowa
przyczyna tak znacznej rozbieznosci, w wyniku ktorej najubozsi uczniowie ucierpieli
najbardziej, byly trudnosci lub tez brak potaczenia z Internetem. Ten czgsto byt dla nich
dostgpny jedynie poprzez ekran telefonu, a jako$¢ potaczenia pozostawiala wiele do
zyczenia pod wzgledem zaréwno szybkosci taczy oraz samej dostepnosci. Wszakze, jak
przekonuje Diane Reay, domy ucznidow nieuprzywilejowanych statusem pochodzenia sa
,przeludnione i niedostatecznie wyposazone”, a oni sami do$wiadczaja ,,wysokiego

stresu 1 niewielkiego ukojenia” (Reay, 2020).

4.5.2. Ocenianie

Pandemia COVID-19 ujawnila problemy systemow edukacyjnych na calym
$wiecie w zakresie oceniania wiedzy uczniow podczas edukacji zdalnej, co spowodowato
og6lny wzrost poziomu niepokoju wsrdd wszystkich interesariuszy edukacji: nauczycieli,

uczniow oraz ich rodzicow.
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Jednym z najbardziej problematycznych aspektéw oceniania pracy uczniéw
okazat si¢ element (braku) zaufania ze strony nauczycieli, ktorzy niejednokrotnie pytali
ucznidéw o to, czy wykonali swojg prace samodzielnie, poniewaz do$¢ czgsto zadania i
prace domowe byly realizowane na poziomie, ktéorego wychowawcy nie widzieli
wczesniej [u niektorych uczniow]. Drugim problematycznym aspektem oceniania byt
niski stopien weryfikowalnosci wiedzy i umiej¢tnosci ze wzgledu na ograniczong
interakcj¢ uczen-nauczyciel w formule zdalnej. Powodem takiego stanu rzeczy byt fakt,
ze obecny schemat oceniania sktania si¢ ku testowaniu i pozostaje nieczuty wobec
mozliwosci, jakie oferuje efektywne uczenie si¢ online oparte na interakcji i

zaangazowaniu (Luckin, 2017).

Co wigcej, pandemia koronawirusa ukazala w jaskrawym $wietle ocenianie jako
strategi¢ nauczycieli w panowaniu nad zachowaniem uczniéw, dowodzac tym samym, ze
poza funkcja poznawcza, oceny stuzyly takze (a moze przede wszystkim) utrzymaniu
klasowej dyscypliny poprzez kontrole zachowania wychowankéw. W okresie edukacji
zdalnej zarowno polscy, jak 1 brytyjscy nauczyciele zgtaszali, ze czuli si¢ bezradni wobec
nowej sytuacji, tak jakby stracili swoja ,,tajng bron” w postaci oceniania, ktérag mogli
wykorzysta¢ do kontrolowania uczniéw i1 egzekwowania oczekiwanych zachowan

(Mikiewicz i in., 2022).

Ponadto, nauczyciele postrzegali proces oceniania online za niezwykle
czasochtonny ze wzgledu na dekompresj¢ czasu (Castells, 2000). Oznaczato to, ze w
asynchronicznym modelu nauczania otrzymywali oni prace ucznidow o réznych porach
dnia (w tym w p6znych godzinach wieczornych), co oznaczato, ze ich rownowaga migdzy
zyciem zawodowym a prywatnym byla stale zaktocona. To z kolei powodowato rosnacy
poziom stresu i niepokoju z powodu przecigzenia pracg (Cambridge Report, 2020)

(Sterna, 2020).

Rodzice najbardziej obawiali si¢ potencjalnych strat w nauce dzieci (w tym ich
przelozenia na ocen¢ koncowg) oraz obnizenia samopoczucia uczniow. Dwa ostatnie,
niczym wahadlo przyczynowo-skutkowe, byty ze sobg silnie powigzane. Gtowne obawy
rodzicow dotyczyly skuteczno$ci 1 uczciwosci sposobu oceniania wdrozonego przez
brytyjskie szkoly w czasie edukacji zdalnej w celu pomiaru uczniowskich postepéw w

nauce.
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4.5.3. Opieka nad dzie¢mi jako najwazniejsza funkcja szkolnictwa

Co zaskakujace, sytuacja pandemii uwypuklita jedng =z najbardziej
podstawowych, a zarazem ukrytych funkcji szkoty, ktora wiekszos¢ aktoréw szkolnych,
a w szczegllnosci rodzice, uwazali wezesniej za oczywista - opieke nad dzie¢mi. Kryzys
koronawirusowy ujawnit znaczenie faktu, ze dzieci, przez wickszos¢ czasu w ciagu dnia,
znajduja si¢ pod opieka instytucji szkoly. Zapewnia im ona bezpieczne srodowisko,
w ktoérym spedzajg co najmniej sze$¢ godzin dziennie w ciggu tygodnia, podczas gdy ich
rodzice idg do pracy (lub pracuja zdalnie z domu). Podczas zamykania szkot
spowodowanego rozprzestrzenianiem si¢ wirusa SARS-CoV-2 stalo si¢ jasne, jak wazna
jest ta podstawowa funkcja szkoly. Umozliwiata ona bowiem rodzicom pozostawienie
dzieci w bezpiecznym miejscu, gdzie po pierwsze (i najwazniejsze) miaty statg opieke, a
po drugie, ksztalcity sie, zdobywajac wiedzg i umiejetnosci, ktére umozliwig im w
przysztosci, jako mtodym dorostym, podjecie odpowiedniego zawodu. Ponadto
,odstawienie” dzieci do szkoty okazalo si¢ istotne dla pracownikow kluczowych, takich
jak pracownicy Stuzby Zdrowia czy pracownicy sektora ustug i transportu, ktorzy
zwyczajnie nie byliby w stanie wykonywac¢ swojej pracy, gdyby nie funkcja opiekuncza
szkoty dostepna dla ich pociech w czasie pandemii (przynajmniej w niektorych krajach,
w tym w Wielkiej Brytanii). Izraelskie spoteczno$ci Kibucdéw sg dobitnym przyktadem
znaczenia opiekunczej funkcji szkoty, ktora odgrywa centralng role¢ w reprodukcji tadu
spotecznego na poziomie mikro i makroekonomicznym. Ich dzieci mieszkaja w tzw.
domach dziecka wraz z réwiesnikami, widujac rodzicow tylko przez kilka godzin
dziennie, aby zapewni¢ tym ostatnim mozliwos¢ chodzenia do pracy i zapewnienia swym
pociechom bytu (Rayman, 2014). Ta wewngtrzna organizacja spotecznosci podkresla
znaczenie miejsca, ,,domu ucznia” (potocznie zwanego szkotg), dla reprodukcji porzadku
spotecznego w celu utrzymania spdjnosci i harmonii w funkcjonowaniu tej spotecznosci.
Przygladajac si¢ szkolnictwu z szerokiej, globalnej perspektywy, nietrudno zauwazy¢
analogie. Przede wszystkim potrzeba szkot, aby dzieci miaty gdzie spedzac bezpiecznie
czas, podczas gdy dorosli, chodza do pracy (lub pracuja z domu). Edukacyjna funkcja
szkolnictwa, mimo ze kluczowa co do zasady, plasuje si¢ jednak na drugim miejscu, gdyz
ze wzgledu na praktyczne implikacje funkcjonowania spoteczenstwa, ustgpuje ona
miejsca funkcji opiekunczej wobec dzieci. Dlatego tez, nie bedzie przesadnym
stwierdzenie, ze pierwszorzgdng i najbardziej kluczowa funkcja szkolnictwa jest wtasnie

opieka nad dzie¢mi, a nie sama edukacja.
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4.5.4. Paradoksy zwiazane z zaistniala pandemiczng sytuacja w szkolach

Co ciekawe, z omawianiem zjawiska ksztalcenia na odlegto$¢ wiaza si¢ pewne
paradoksy; pierwszy z nich dotyczy branzy EdTech w Wielkiej Brytanii. Wedtug jednego
z raportow Cambridge na temat wptywu COVID-19 na szkoly w Wielkiej Brytanii
(Cambridge Report, 2020), stolica Zjednoczonego Krolestwa, Londyn, uwazana jest za
najwicksze centrum branzy rozwoju technologii edukacyjnych (EdTech) w Europie.
Mozna bylo zatem mniemaé, ze brytyjska stolica stanie si¢ europejskim centrum
technologicznym w zakresie edukacji zdalnej na najwyzszym szczeblu zaawansowania,
rozpowszechniajac tym samym wykorzystanie wysokiej jakosci technologii w
brytyjskich szkotach w czasie pandemii. Rzeczywisto$¢ wygladata jednak zupeknie
inaczej. Zdecydowana wigkszo$¢ brytyjskich szkot byta daleka od zaawansowania
technologicznego czy nawet cyfrowej gotowosci do podjecia wyzwania, jakim byta
edukacja zdalna (Ferguson, Savage, 2020). Odpowiedzi na przyczyng¢ takiego status quo
dostarcza do pewnego stopnia kolejny paradoks, a mianowicie izolacja brytyjskiego

systemu edukacji od postgpu technologicznego.

Pomimo dtugiej, siegajacej XVIII wieku tradycji ksztalcenia na odlegtos¢, ktora
od 1994 roku stata si¢ bardziej popularna w Wielkiej Brytanii, dzigki funkcjonowaniu
tzw. Otwartego Uniwersytetu (Open University), najwickszej angielskiej uczelni
oferujacej ksztalcenie na odlegtos¢, edukacja zdalna nie zostata wiaczona do krwiobiegu
brytyjskiego systemu edukacji ze wzgledu na jego ,,sztywng strukturg” (Cambridge
Report, 2020:18). Co wigcej, izolacja brytyjskiego szkolnictwa od postepu
technologicznego przejawita si¢ nie tylko w poczatkowych fazach pandemii, podczas
pierwszego zamknigcia szkot rozpoczynajacego si¢ 20 marca 2020 r., ale trwata az do
grudnia 2020 r., czyli ponad osiem miesigcy od wybuchu pandemii, kiedy to wigkszo$¢
panstwowych szkot brytyjskich wcigz wdrazata tzw. Zdalne Nauczanie Kryzysowe
(Remote Emergency Teaching - RET) (Cambridge Report, 2020). Podejscie to polegato
na kopiowaniu i przenoszeniu praktyk nauczania w kontakcie bezposrednim w klasie
szkolnej do srodowiska online, bez odpowiedniej metodologii i narz¢dzi pedagogicznych,
ktore umozliwilyby uczniom skuteczne zaangazowanie si¢ w nauke (Cambridge Report,
2020). Te dorazne rozwigzania byly spowodowane brakiem infrastruktury cyfrowej oraz
modeli przeprowadzania zaj¢é, co wskazuje, ze Wielka Brytania (podobnie jak reszta
$wiata) nie byla gotowa do skutecznego wdrozenia edukacji zdalnej w czasie trwania

pandemii COVID-19.
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Kolejnym paradoksem wartym dostrzezenia w konteks$cie potencjalnej zmiany
edukacyjnej podczas pandemii koronawirusa byla sprzeczna retoryka wokoét niej,
przedstawiajaca edukacj¢ na odlegto$¢ jako szansg 1 kryzys jednoczesnie. Z jednej strony,
szef Wydziatu Edukacji w Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD),

Andreas Schleicher, mowi o ,,wielkim momencie” (Anderson, 2020), podczas ktorego:

,,Cala biurokracja, ktora powstrzymuje rzeczy, znikneta, a ludzie szukaja rozwigzan,
ktorych w przesztosci nie cheieli widzie¢. Uczniowie przejma odpowiedzialno$¢ za swoja
nauke, rozumiejgc wiecej o tym, jak si¢ ucza, co lubig i jakiego wsparcia potrzebuja.”

(Anderson, 2020)

Z drugiej strony, narracja o pandemii i jej wptywie na systemy edukacyjne na
calym $wiecie byla nasycona derogacyjnymi terminami, takimi jak zagrozenie
edukacyjne, kryzys edukacyjny, zakldécone uczenia si¢ i zaktocenia edukacyjne (OECD,
2021) (OECD, 2020a) (OECD, 2020b) (OECD, 2020c). Wprawdzie Andreas Schleicher
proébowat odnies¢ sie do tych mieszanych komunikatéw, ktére — mozna by rzec — brzmig
raczej oksymoronicznie, twierdzac, ze ,,prawdziwa zmiana zachodzi w glebokim
kryzysie” 1 ze ,nie zatrzyma si¢ momentum, ktére powstanie” (Anderson, 2020).
Jednakze, z perspektywy czasu, momentum ming¢to, poniewaz obecnie wchodzimy w erg

postpandemiczng a prawdziwa zmiana w naszych systemach edukacyjnych nie nastapita.

Podsumowanie

Przedstawione w tym rozdziale z perspektywy makro problemy i doswiadczenia
interesariuszy oswiaty w czasie pandemii COVID-19 w Polsce i Wielkiej Brytanii daja
odpowiedz na kluczowe pytanie, dlaczego niewiele (jesli nic) nie zmienito si¢ w kulturze
edukacji szkolnej. Relacje nauczycieli, liderow, uczniéw i rodzicow wskazujg bowiem,
ze nauczanie zdalne podczas zamknigcia szk6ét w wyniku pandemicznych obostrzen byto
wylacznie rozwigzaniem tymczasowym, ktore pozwolito im przetrwac sytuacje kryzysu,
nie za$ alternatywa, ktora otworzyta ich umysty na innowacyjne, potencjalnie lepsze
sposoby nauczania i uczenia si¢, co sugerowali w swoim artykule Zhao i Watterston
(Zhao, Watterston, 2021:9). Eksperyment edukacyjny polegajacy na wymuszonym
nauczaniu zdalnym od samego poczatku traktowany byt raczej jako sytuacja kryzysowa
niz szansa na przemyslenie i ponowne wyobrazenie edukacji. 25 marca 2020 roku Audrey
Azoulay, dyrektor generalna UNESCO, w swoim wezwaniu do utworzenia Globalne;j

Koalicji na rzecz Edukacji stwierdzita:
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,Nigdy wczesniej nie byliSmy $wiadkami zaklocen edukacyjnych na taka skale.
Partnerstwo jest jedyng droga naprzéd. [Wyciagnijmy — dopow. MIM] wnioski z tego
kryzysu dla przysztosci edukacji” (UNESCO, 2020).

Uderzajace jest to, iz mimo ze technologia cyfrowa byta stopniowo wprowadzana do
szkot w ciagu ostatnich trzech dekad, to ze wzgledu na jej gwattowny rozwoj, szczegodlnie
w ostatnich dziesigciu latach, szkoty okazaty si¢ nieprzygotowane cyfrowo zaréwno na
poziomie dydaktyczno-metodycznym, jak i technicznym do sprawnego nawigowania
edukacji zdalnej na wysoka skale w stosunkowo dlugim przedziale czasowym. Zamiast
tego, stosowaty one strategie przetrwania, skupiajac si¢ na przebrnigciu przez kazdy dzien
z osobna, rozpaczliwie wyczekujac konca ,.koszmaru” edukacji zdalnej. Najbardziej
zwigzle 1 zarazem trafne podsumowanie sytuacji szkolnictwa podczas pandemii COVID-

19, zawiera o$wiadczenie Raportu Cambridge:

,Nic nie przygotowato systeméw edukacyjnych do catkowitego, ponownego
rozwazenia powszechnego modelu edukacji opartego na uczgszczaniu do szkoty,
w ktorej uczacy si¢ i nauczyciele pracujg razem w klasie, z tygodniowym
harmonogramem starannie zorganizowanym w ramach roku akademickiego, z
egzaminami na wysokim poziomie, zdawanymi przez wszystkich w tym samym
czasie, aby w ciagu zaledwie kilku miesigcy zastapi¢ go zupelnie nowymi
modelami edukacji, w ktorych centrum znajduja si¢ technologie cyfrowe”

(Cambridge Report, 2021:3).

Samo pomyslenie naszego masowego, klasowo-lekcyjnego modelu edukacji na
nowo, z technologiami cyfrowymi jako kluczowa, a nie uzupetniajaca czescia nauczania
1 uczenia si¢, oznaczatoby transformacj¢ kultury edukacji szkolnej. Z uwagi na to, ze
systemy edukacyjne na calym §wiecie nie byty jednak przygotowane na tego typu zmiang,
nasuwa si¢ konkluzja, ze kultura edukacji szkolnej w makro-perspektywie pozostata w

swej istocie nienaruszona.
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Rozdzial 5

Kultura edukacji szkolnej w formule zdalnej w Polsce i Wielkiej Brytanii

Rozdzial ten zostat podzielony na pie¢ czesci, skupiajacych si¢ wokoét kategorii
analitycznych, do ktorych naleza: interakcja aktorow szkolnych, definicja sytuacji
szkolnej, rytuaty szkolne, stosunek pedagogiczny oraz jawny i ukryty program szkoty.
Nalezy zaznaczy¢, ze powyzsze Kkategorie, wylonione na podstawie analizy
zaprezentowanych w poprzednich rozdziatach teorii socjologiczno-pedagogicznych,
uzupehniajg si¢ do tego stopnia, ze jedna dla drugiej stanowi kontekst interpretacyjny. Nie
sposob zatem analizowac¢ jednej z nich w oderwaniu od pozostatych, dlatego tez beda sie
one nieustanie pojawia¢ w analizach empirycznych, w mniejszym lub wigkszym stopniu,

w zaleznosci od roztozenia analitycznych akcentow dla poszczegdlnych podrozdziatow.
Edukacja zdalna i jej rodzaje

Zanim przejde do interpretacji danych empirycznych, w pierwszej kolejnosci
nalezy wspomnie¢ o réznicach w sposobach wdrazania edukacji zdalnej w obu szkotach.
Odznaczaly si¢ one bowiem zupelnie inng specyfika, majaca niebagatelne znaczenie dla
sposobow uczestniczenia w spotkaniach zdalnych, a w konsekwencji dla tworzenia si¢

potencjalnej kultury edukacji zdalne;.

Weglebiajac si¢ w zagadnienie edukacji zdalnej, najbardziej podstawowym i
koniecznym do uzmystowienia jest fakt, ze moze ona by¢ przeprowadzana w réznych
konfiguracjach, z ktorych kazda wymaga badawczej uwagi. Starajac si¢ uchwyci¢ istotg
tych wariantéw edukacji zdalnej, jakie wylonity si¢ w toku przeprowadzanych badan,
poshuzytam si¢ czterema metaforami dla zobrazowania kazdego z nich. Jednakze,
zasadniczy podzial, jaki nalezy zaakcentowad traktujac o edukacji zdalnej, to

rozrdznienie na edukacje synchroniczng i asynchroniczng.

Edukacja synchroniczna odbywa si¢ w czasie rzeczywistym, a jej podstawe
stanowi komunikacja werbalna przy pelnym lub ograniczonym kontakcie wzrokowym, a
nawet wobec jego braku. Edukacja asynchroniczna z kolei, charakteryzuje si¢
oderwaniem od przestrzeni i czasu (cho¢ moze mie¢ takze charakter symultaniczny), a

takze catkowita deprywacja komunikacji werbalnej, ktérej miejsce zajeto stowo pisane.
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W ramach tych dwoch podstawowych sposobodw uczestniczenia w zajgciach
zdalnych, ktore okreslam w tej pracy mianem formuty synchronicznej i asynchronicznej,

ifam cztery warianty partycypacji w edukacji zdalnej (po dwa dla kazdej formuty).
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Pierwszym rodzajem zaj¢¢ zdalnych w ramach edukacji synchronicznej
opierajacej si¢ na komunikacji werbalnej byla telekonferencja. Odbywata si¢ ona w
pelnym kontakcie wzrokowym (obie strony uczestniczace w spotkaniu mialy wiaczone
kamery). Ten rodzaj nauczania i uczenia si¢ mozna byto zauwazy¢ w szkole polskiej
podczas zaje¢ z mtodszymi uczniami, wérod ktérych panowata tendencja do wiaczania

kamer.

Drugim wariantem edukacji zdalnej synchronicznej byla tak zwana audycja
radiowa, podczas ktorej jedna strona uczestnikow spotkania miata wiaczong kamere (byli
to, jak si¢ mozna domysle¢, nauczyciele), druga za$ (uczniowie), pozostawata w utajeniu.
To doswiadczenie zaje¢ zdalnych bylo obserwowalne wsrdd starszej spolecznos$ci

uczniowskiej w polskiej szkole.

Trzecim wariantem edukacji zdalnej, tym razem w formule asynchronicznej, byto
tzw. czat’owanie. Polegalo ono na postugiwaniu si¢ funkcja czatu jako podstawowa
forma kontaktu ucznia z nauczycielem, ktérzy komunikowali si¢ w czasie rzeczywistym
piszac do siebie wiadomosci. Ten sposob komunikacji pojawiat si¢ od czasu do czasu w
szkole brytyjskiej, gdy uczen i nauczyciel przypadkowo natkneli si¢ na siebie na

platformie Google Classroom.

Wreszcie czwarty wariant, charakterystyczny dla formuty asynchronicznej i
wszechobecny w szkole brytyjskiej, to mail’owanie. Ten sposob edukacji zdalnej
odbywal si¢ w oddzieleniu aktorow szkolnych zaréwno w czasie jak i przestrzeni,
pozbawiony jakiejkolwiek komunikacji w czasie rzeczywistym, bazujacy tylko i
wylacznie na stowie pisanym. Skutkowal on zatem podwdjng alienacjg komunikacyjng
aktoréw szkolnych (por. Giddens, 2003), ktorych interakcja ograniczata si¢ de facto do

komunikatéw w formie elektronicznej na zasadzie ,,e-korespondencji”.

Z uwagi na to, ze nie posiadalam dostatecznej ilo$ci danych na temat kazdego z
przedstawionych wariantow edukacji zdalnej, w szkole polskiej miatam bowiem
mozliwo$¢ obserwowania zaj¢¢ wylacznie w formie telekonferencji, w szkole brytyjskiej
za$, formula asynchroniczna skupiata si¢ w przewazajacej mierze wokot mail’owania,
postanowitam poszuka¢ wspdlnego mianownika dla wariantéow w formule
synchronicznej, jak rowniez dla tych w formule asynchronicznej, by moc postugiwac si¢
tymi okre$leniami w sposob zasadny badawczo. Aby unikna¢ chaosu koncepcyjnego oraz

dezinformacji spowodowanej spekulacjami na temat tych wariantéw, przeanalizowawszy
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ich podstawowe cechy (por. diagram 1.1) dosztam do wniosku, Ze najistotniejszym w
kontekscie tej pracy wspolnym mianownikiem dla form edukacji synchronicznej jest
komunikacja werbalna w czasie rzeczywistym, dla wariantéw w formule asynchroniczne;j

za$, stowo pisane.

Owo dychotomiczne zestawienie: slowo moéwione vs stowo pisane nabiera
szczegolnego znaczenia w kontek$cie rozwazan Anthonego Giddensa, ktore doskonale
wpisuja si¢ w podejmowang przeze mnie problematyke. Autor teorii strukturacji
wypowiedziat si¢ bowiem na temat dwdch znamiennych wlasciwosci wspolczesnej
epoki, majacych kluczowe znaczenie dla analizowanych w tym rozdziale tresci,

nastgpujaco:

,Gromadzenie, analiza i odzyskiwanie informacji wyrazajacych i stymulujacych
dziejowos¢ staty si¢ mozliwe najpierw dzigki rozpowszechnianiu druku i umiejetnosci
czytania, a pozniej dzigki wynalazkowi elektronicznych §rodkéw komunikacji. Obydwa
te wynalazki ,alienuja” komunikacj¢ od wspolobecnosci. Kazdy tekst pisany
autonomizuje si¢ wzgledem autora, a druk poglebia te autonomizacje. Media
elektroniczne natomiast oddzielaja obecnos¢ w czasie od obecno$ci w przestrzeni, co ma

decydujace znaczenie dla wspotczesnego ksztattu zbiorowosci” (Giddens, 2003: 251)

Nie trzeba dodawaé, ze efektem postepu technologicznego w postaci
elektronicznych $rodkéw komunikacji jest fenomen edukacji zdalnej, ktory, w $wietle
rozwazan Giddensa, odizolowuje komunikacj¢ od wspotobecnosci. Fenomen oderwania
komunikacji od wspodtobecnosci stanowi, w moim przekonaniu, o istocie edukacji
zdalnej. Zaproponowane przeze mnie metaforyczne warianty edukacji zdalnej
charakteryzuja si¢ roznym stopniem alienacji komunikacyjnej. Rodzi si¢ wigc pytanie
czy 1 jakie przelozenie ma stopien tejze alienacji na ksztattowanie si¢ nowego sposobu

bycia w szkole (zdalnej)?

Edukacja synchroniczna w Polsce vs edukacja asynchroniczna w Wielkiej Brytanii
Zanim przejd¢ do interpretacji zgromadzonego materiatu, istotne jest takze
zwigzte nakre$lenie sposobow wdrozenia tych dwoéch rodzajéow edukacji zdalnej
(synchronicznej i asynchronicznej) w sensie praktycznym. Umozliwi ono bowiem
zobrazowanie szkolnej dynamiki zajg¢ zdalnych w badanych przeze mnie srodowiskach

szkolnych w Polsce 1 Wielkiej Brytanii.
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W szkole polskiej zaj¢cia synchroniczne w ramach edukacji zdalnej polegaty na
prowadzeniu przez nauczyciela zaje¢ cyfrowych ,,na zywo”, w czasie rzeczywistym, o
jasno okreslonych porach wyznaczonych wedle szkolnego grafiku. Forma ta w swej
istocie jest najbardziej zblizona do nauczania w kontakcie bezposrednim, gdyz
charakteryzujac si¢ oddzieleniem aktoréw szkolnych w przestrzeni, uwzglednia
jednoczesnie zachowanie szkolnej czasowosci (zajecia rozpoczynaty si¢ o konkretnie
wyznaczonych porach, jak rowniez obowigzywaly przerwy migdzylekcyjne). Innymi
stowy, formuta synchroniczna pozostawiala uczniom catkowita wolno$¢ w zakresie
przestrzennosci, to znaczy teoretycznie mogli si¢ logowaé na zaj¢cia z dobrowolnego

miejsca, zachowujac jednoczesnie rygor i rutyng temporalnos$ci.

W przypadku szkoly brytyjskiej, wszystkie zajecia odbywaty si¢ w formie
asynchronicznej, to znaczy, po sprawdzeniu porannej obecnosci oraz szkolnym apelu
przy uzyciu platformy Zoom, uczniowie pracowali zdalnie z dowolnego miejsca,
nieograniczeni lekcyjnymi ramami czasowymi. Nauczyciele brytyjscy kazdego dnia
umieszczali na platformie Google Classroom nagrane przez siebie materialy potrzebne
do zrealizowania danego tematu oraz ¢wiczenia do wykonania po zapoznaniu si¢ z
materiatem. Uczniowie mieli do dyspozycji caty dzien na wykonanie zadan w dowolne;j,
preferowanej przez siebie kolejnosci i dopiero na zakonczenie sesji porannej oraz sesji
popotudniowej odbywaty sie krotkie, dwudziestominutowe konsultacje synchroniczne
prowadzone przez nauczyciela dla calej klasy lub wylacznie dla tych uczniow, ktoérzy
potrzebowali dodatkowej pomocy w opanowaniu materialu. Zatem, w szkole brytyjskiej,
formuta zdalna byla w znacznej mierze pozbawiona nie tylko przestrzennosci, ale i
czasowosci, a w konsekwencji, mozliwosci werbalnej komunikacji pomigdzy aktorami

szkolnymi, ktorej uczniowie w polskiej szkole doswiadczali nieustannie kazdego dnia.

Z tego tez powodu, poza krotkimi sesjami konsultacyjnymi, nie byto mozliwosci
obserwowania brytyjskich zaje¢ zdalnych, co znajduje swoje odzwierciedlenie w
analizach empirycznych, ktéore w przypadku uczniow brytyjskich opieraja si¢ w

przewazajacej mierze na wywiadach z nauczycielami.

5.1. Interakcje mi¢dzy aktorami szkolnymi
Istota interakcji uczen-nauczyciel zostata uchwycona w powzigtych analizach w
sposob trojaki; po pierwsze, jako sposdb komunikowania si¢ wyrazony w regutach

rozmowy, ktore Giddens identyfikuje migedzy innymi jako takt, przestrzeganie kolejnosci
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w konwersacji 1 obramowanie (Giddens, 1984), Goffman za$, uzupekia t¢ kategorig
mig¢dzy innymi o czgstotliwos$¢ zabierania glosu i dlugo$¢ wypowiedzi, przerwy oraz
momenty ciszy w konwersacji, a takze wprowadzanie sankcji wobec uczestnikow
spotkania ulegajacych rozproszeniom (Goffman, 2006). Po drugie, interakcja ta
postrzegana jest roOwniez przez pryzmat prezentacji i zachowywania spolecznej twarzy
ucznia i nauczyciela. Po trzecie, zostala ona przeanalizowana w kontek$cie dystansu
aktoréw szkolnych wobec odgrywanej roli oraz zaangazowania w wystep, jakim jest

lekcja szkolna.

5.1.1. Reguly rozmowy ,,niewidzialnych i nietykalnych uczniow” [N_2]
Jezykowy (nie)takt

Nie ulega watpliwosci, Zze sposoby komunikowania si¢ aktorow szkolnych w
formule zdalnej ulegly w mniejszym lub wigkszym stopniu pewnej transformacji. W
zakresie taktu, podobna zmiana zostata zidentyfikowana zaréwno przez polskich jak i
brytyjskich pedagogoéw. Zauwazyli oni bowiem, ze edukacja zdalna, petligc funkcje
specyficznej przestrzeni buforowej, uruchomita wérdéd niektoérych ucznidéw poczucie
nietykalnosci i nieosiagalnos$ci, ktore wyzwolito z kolei szereg zachowan niezgodnych z
powszechnie przyjetym kanonem dobrych manier.

Zaréwno poczucie ,,bycia niewidzia(l)nymi” w przypadku polskich uczniéw,
ktérym pozwalano wytacza¢ kamery w trakcie zaje¢ synchronicznych, jak i poczucie
bycia obserwowanymi, lecz nieosiggalnymi, bo niepodlegajacymi fizycznej kontroli, jak
to mialo miejsce wsrdd ucznidow brytyjskich, ktorzy mieli nakaz wlaczania kamer w
czasie sesji konsultacyjnych oraz apeli bez wzglgdu na okolicznos$ci, wywotato wsrod
nich podobne mechanizmy komunikowania si¢. Mianowicie, nastgpito swoiste
rozluznienie jezykowe, przejawiajace si¢ w tym, ze nie widzac sig¢, jak to ujeta jedna z
nauczycielek, ,,Uczniowie sq w stanie pozwoli¢ sobie na bardzo duzo roznych rzeczy, nie
do konca fajnych, obrazajqc sig, uzywajqc stow, ktorych normalnie, podejrzewam, ze by
nie uzyli, nie powiedzieli drugiej osobie prosto w twarz, ale napisaé, napiszq, czujq takq

troche bezkarnosé, to, ze mogq sobie pozwolic¢ (...)” [N_2].

Zdalna ,,netykieta” (Czerepaniak-Walczak, 2020:19)

Ponadto, brak szkolnej czasoprzestrzeni, wplynal roéwniez w niektorych
przypadkach na relacje ucznidow z nauczycielami; ci pierwsi bowiem, czgsto nie

przestrzegali zasad kolejnosci konwersacji, nagminnie wchodzac im w stowo, co w
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warunkach zdalnych byto duzo bardziej ucigzliwe z powodu wigkszej styszalnosci, jaka
zapewnialy mikrofony, w poréwnaniu do akustyki klasy szkolnej, w ktorej nauczycielowi
niejednokrotnie umykajg uczniowskie szepty i stowne wyghipy. W przypadku edukacji
zdalnej, stycha¢ bylo kazda nieodpowiednio sformutowana fraz¢ i mniej lub bardziej
kasliwy zart.

Mamy wigc do czynienia z pewnego rodzaju paradoksem, technologia ogranicza
bowiem pole widzenia do okna dialogowego, ale jednoczesnie znacznie zwigksza
styszalno§¢ aktorow szkolnych (w przypadku wilaczonych mikrofonéw oczywiscie).
Ponadto, dynamika przerw i momentow ciszy w konwersacji zostala réwniez skutecznie
zaburzona z powodu czegstych uszczerbkoéw natury technicznej, takich jak stabe facza
internetowe skutkujace opdznieniem w potagczeniu, ktore z kolei stwarzalo wrazenie
naktadania si¢ na siebie gloséw lub momentéw przedtuzonej ciszy i konsternacji
zwigzane] z niewiedza odno$nie dostepnosci i styszalnosci pozostatych czionkow

spotkania.

»Prosze Pani, to nie do Pani tylko do You Tuba!” [N _23]

W sytuacji edukacji zdalnej synchronicznej, charakteryzujacej si¢ oddzieleniem
aktorow szkolnych w przestrzeni oraz wyjeciem ich z dyscyplinujacej przestrzeni
szkolnej, uczniowie mieli wigkszg niz dotad mozliwos¢ praktykowania zachowan
oporowych wobec nauczycieli. Przestrzen wirtualna zapewniata im bowiem poczucie
nieograniczonej wolnosci, a co wazniejsze, bezkarnosci wobec zachowan niezgodnych z
definicja szkolnej sytuacji, ktorych nie omieszkiwali demonstrowaé na rézne sposoby.
Przyktadem jednej z takich (ambiwalentnych) sytuacji w zakresie interakcji uczen-
nauczyciel jest relacja polskiej nauczycielki, ktora opowiadata (nieco asekurujaco):

»Weczoraj miatam takq sytuacje na przyktad, gdy dziecko powiedzialo mi, no moze
nie mi, ja przypuszczam, ze nie mi ..., bo mi sie tutaj ttumaczyl, ze to nie byto do mnie...
‘Zamknij morde, ty babo stara!l’, czy cos w tym stylu... i coS takiego wleciato na tego
Teams’a. On mi sie tHumaczyl, ze to nie byto do mnie, Ze to do jakiegos You Tuba” [N _3].

Przytoczona sytuacja ilustruje owo zjawisko nietykalnosci i jezykowej swobody
ucznia w relacji z nauczycielem wywotanej alienacja komunikacyjng spowodowang
brakiem wspotobecnosci, dowodzac tym samym, ze przestrzen wirtualna moze by¢
skutecznym nos$nikiem antystruktury oporu, czyli tego, co Peter McLaren okreslit

mianem ,,stanu wyzwolenia z wszelkich norm i nakazéw” (McLaren, 1998: 8). Przyczyna
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takiego stanu rzeczy jest fakt, ze po pierwsze, znacznie latwiej jest okaza¢ opor ,,na
odleglos$¢” bez fizycznego kontaktu z przedstawicielami ,,struktury”, po drugie, prosciej
jest znalez¢ wytlumaczenie na nietaktowne zachowanie bez koniecznos$ci udowadniania
wiarygodno$ci tegoz wytlumaczenia. Obecno$¢ zaposredniczona (czyli brak
wspotobecnosci) odbiera, wszakze, nauczycielom mozliwo$¢ kontroli poczynan uczniow
oraz weryfikacji prawdoméwnosci wychowankow, trudno bowiem udowodni¢ dane
zachowanie, jesli nie byto si¢ fizycznie jego §wiadkiem.

Jak wynika z relacji nauczycieli brytyjskich, w formule asynchronicznej sytuacji
zwigzanych z jezykowym nietaktem bylo znacznie mniej, a te, ktore si¢ pojawialy
wystepowaty na linii relacji rowiesniczych. Jako ze manifestowaty si¢ one w kasliwych,
niekiedy prawie ze wulgarnych komentarzach na czacie, po pierwsze mialy o wiele
stabsza ,,moc oddziatywania” niz te wypowiedziane ,,na glos”, po drugie, gdy tylko
zaczely si¢ pojawiaé, zostaly natychmiast ukrocone przez permanentne odebranie

uczniom przez nauczycieli brytyjskich dostepu do czatu [N_ 29].

»wA czemu Pani tak mruga?” [N _22]

Ponadto, w wyniku nietypowej (szczegdlnie w proksemicznym wymiarze),
zaposredniczonej specyfiki kontaktow miedzy uczniami i nauczycielem w formule
synchronicznej, podczas ktérej uczniowie mieli okazje zetkna¢ si¢ z wizerunkiem
nauczyciela na ekranie w znacznie blizszej anizeli w kontakcie bezposrednim odleglosci
(i vice versa), zdarzaty si¢ przypadki do§¢ bezpardonowych, niekoniecznie taktownych
komentarzy ucznibw w stron¢ nauczyciela, czego przyklad obrazuje ponizsza
wypowiedz:

., Nieraz si¢ tak zdarzalo, ja na przyktad nosze soczewki kontaktowe i jak diugo
pracuje, to zaczynam mocno mrugac, i zdarzylto sie nieraz w klasie, ze ktos powiedzial:

‘A czemu Pani tak mruga?” [N_5].

Proba zmiany obramowania szkolnych spotkan

W rezultacie, wirtualna swoboda a wraz z nig czestokro¢ nietaktowne, bo
niezgodne z definicja szkolnej sytuacji, zachowania uczniow wptywaty na stabilno$¢
obramowania zdalnych spotkan szkolnych, stanowiac przy tym zagrozenie dla szkolnych
rytualdbw 1 rutyny oraz zwigzanego z nimi ontologicznego bezpieczenstwa,

przejawiajacego si¢ w poczuciu przewidywalnosci $wiata szkolnego.
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Owo usilowanie zmiany obramowania bylo szczegodlnie widoczne w dialogach,
jakie mialy miejsce na klasowym czacie. Okazalo si¢ bowiem, Ze teksty pisane
najbardziej odzwierciedlaly wspomniane uprzednio poczucie nieograniczonej swobody
jezykowej wychowankdéw, skorelowanej z (nie)taktem oraz naruszeniem definicji
sytuacji. Anthony Giddens zinterpretowal to zjawisko, okreslajac je mianem
»autonomizacji stowa pisanego wobec jego autora” (Giddens, 2003:251). Stowo pisane
zyje bowiem ,,wlasnym zyciem”, odrywajac si¢ niejako od tworcy, co w konsekwencji,
obniza poczucie odpowiedzialno$ci za nie.

Dla zobrazowania tej swoistej frywolnosci stowa pisanego przytoczona zostata
konwersacja na czacie, ktoéra miata miejsce podczas jednych z synchronicznych zajgé
zdalnych:

Ul: Odpal komputer na Minecrafcie, poinstruowat jeden z uczniow,
U2: Spoko stary, w deche portki, skomentowat drugi.
Po chwili kolejny wuczen dotaczyl do konwersacji, wrzucajac do czatu (ku
niepohamowanej uciesze reszty klasy), jak sam ja okreslil, ,,dziwng rymowanke”:
U3: ‘Pewien zarlok NIENAZARTY
Raz wyglodniat sie NA ZARTY
I wywiesit szyld NA PLOCIE
Ze ochote ma NA PLOCIE
Tutaj na brak Ryb NARZEKA
Bo daleka RYBNA RZEKA
Wiec sie zglosit pewien ZEBRAK
I rzekt zartokowi ZE BRAK
Ploci, karpi oraz SLEDZI
Ale rzeki pilnie SLEDZI
1 gdy tylko bedzie W STANIE
To o swicie z tozka WSTANIE
Po czym ruszy na POMORZE
I w zdobyciu ryb POMOZE
Odtgd zartok nasz JEDYNIE
Zamiast smacznych ryb JE DYNIE™

Nauczyciele polscy mieli spory klopot z poradzeniem sobie z tego rodzaju
sytuacjami; w przeciwienstwie do nauczycieli brytyjskich, nie zdecydowali si¢ oni na
uruchomienie funkcji zarzadzania czatem, w zwigzku z czym nie byli w stanie usunaé
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uczniowskich komentarzy. Nasuwa si¢ tu pytanie o alienacj¢ komunikacyjna i jej wplyw
na podejmowane przez nauczycieli decyzje. Mianowicie, by¢ moze nauczycielom
brytyjskim, podlegajacym podwdjnej alienacji komunikacyjnej ze wzgledu na formute
asynchroniczna, tatwiej bylo wylaczy¢ uczniom funkcje czatu, poniewaz ich kontakt z
nimi byl znacznie bardziej ograniczony anizeli relacja nauczycieli z uczniami polskimi.
Analogicznie, mozna wnioskowaé, ze nauczyciele polscy, wykazujac sie troska o
dobrostan ucznidéw w zakresie utrzymywania kontaktow roéwiesniczych, pozwalali im
korzysta¢ z czatu pomimo wyraznych naduzy¢, poniewaz ich stopien alienacji
komunikacyjnej z uczniami byt nizszy w poréwnaniu do nauczycieli brytyjskich. Polscy
pedagodzy mieli bowiem mozliwo$¢ werbalnego konwersowania z uczniami, nierzadko
w pelnym kontakcie wzrokowym, co w konsekwencji zmniejszalo stopien wyobcowania
aktoréw szkolnych wzgledem siebie, w przeciwienstwie do pedagogdéw brytyjskich,
ktérzy z definicji byli pozbawieni zaréwno mozliwo$ci prowadzenia rozmow z uczniami,
jak 1 kontaktu wzrokowego, co pogltebiato wzajemne wyobcowanie.

W sytuacji zaje¢ synchronicznych, polscy pedagodzy stosowali najczesciej dwie
strategie: odwotywali si¢ do przyzwoitosci oraz postawy dobrego ucznia, proszac
wychowankéw o autorefleksje 1 usuniecie komentarzy (co spotykalo si¢ z nieznacznym
odzewem) badz tez ignorowali podobne zachowania. Kuriozalnie, podczas zdalnej lekcji
informatyki w formule synchronicznej w szkole polskiej mozna byto zaobserwowac
naruszenie regut taktu przez uczniéow, ktore wywotato reakcje zwrotng w postaci
naruszenia regul taktu przez nauczycielke, starajaca si¢ niejako ,,dostosowac” do
interakcyjnego przebiegu lekcji, co obrazuje ponizszy dialog:

Nauczycielka opowiadata uczniom o greckiej literze Beta, na co jeden z uczniow
odrzekt:

U: 4 bedzie wersja Feta? (stycha¢ $miech reszty klasy)

N: Feta? Moze by¢ na kolacje. Nastapito chwilowe skonfundowanie nauczycielki, po
czym zagaita:

N: Ja jako stara krowa wybiore sobie [piosenke — dopow. MJM] ,, Take on me”, ale
wy jako fani TikToka, mozecie sobie wybrac [cos innego — dopow. MJM] [N_24]
Wida¢ wyraznie, ze obok stownego napominania lub ignorowania niepozadanych

zachowan uczniéw, do repertuaru zachowan nauczycieli polskich zaliczy¢ nalezy
réwniez swoiste proby obracania w zart niestosownych wypowiedzi lub zachowan
uczniéw lub, jak na wyzej przedstawionym obrazku, pewnego rodzaju spoufalania si¢ z

podopiecznymi poprzez zmniejszenie spolecznego dystansu miedzy sobg a uczniem.
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Wydawa¢ by si¢ moglo, ze w celu wybrnigcia z niezr¢eznej sytuacji, w ktorej klasowy
$miech zagrazal przyjetej przez nauczycielke twarzy spotecznej, a w konsekwencji,
definicji sytuacji, usilowala ona zjedna¢ sobie przychylno$¢ uczniow poprzez zmiang
fasady, stosujac kolokwializm charakterystyczny dla jezyka ulicy (McLaren, 1999) po to,
by paradoksalnie zachowa¢ swa spoleczng twarz.

Nauczyciele brytyjscy natomiast, jak zostato uprzednio wspomniane, gdy tylko
pojawily si¢ pierwsze epizody zwigzane z niestosownym uzyciem czatu w formule
asynchronicznej, zdezaktywizowali t¢ funkcje, czynigc ja niedostepng dla uczniow i
zapobiegajac tym samym niepozadanym zachowaniom, ktore podwazaty definicje
sytuacji.

Nalezy rzecz jasna pamigtaé, ze sytuacje tego rodzaju zdarzaja si¢ réwniez w
klasie szkolnej, jednak repertuar zachowan, jaki ma do dyspozycji nauczyciel w
przestrzeni szkolnej sprawia, ze moze on sobie z nimi poradzi¢ znacznie szybciej, a
przede wszystkim skuteczniej. Z uwagi na wysoce ograniczong sceneri¢ klasowa, ktora
w tradycyjnej klasie szkolnej obfituje w dekoracje sceniczne shuzace wywieraniu
okreslonego wrazenia, spotkania zdalne sila rzeczy posiadaty stabsza rame, co w
konsekwencji moglo oznaczaé zacieranie si¢ definicji szkolnej sytuacji. Majac bowiem
do czynienia z brakiem klasowego krajobrazu, a zatem z utrudnionym przyjeciem tego,
co Goffman okreslit fasadg ucznia i nauczyciela, na podstawie przytoczonych sytuacji
mozna wnioskowaé, ze wraz ze wzrostem fizycznego dystansu, zmniejsza si¢
(przynajmniej do pewnego stopnia) spoteczny dystans pomig¢dzy uczniem a
nauczycielem, co wynikato zarowno z obserwacji polskich lekcji zdalnych, jak i1 z
rozmoOw z polskimi oraz brytyjskimi nauczycielami. Dodatkowo, nalezy zaznaczy¢, ze
wraz ze wzrostem alienacji komunikacyjnej, strategie kontrolowania zachowan uczniow
1 narzucania definicji szkolnej sytuacji stawaly si¢ bardziej stanowcze i
bezkompromisowe, gwarantujac w ten sposoéb pedagogom zachowanie ich spolecznej
twarzy.

Utrzymanie tej ostatniej jest w wymiarze interakcyjnym niezwykle istotne,
poniewaz zapewnia poczucie bezpieczenstwa skorelowane z definicja sytuacji i
obramowaniem spotkania, stanowigc jeden z fundamentéw kultury edukacji szkolne;j.
Sposoby prezentowania i zachowywania spotecznych twarzy zostaty przeanalizowane w

szczegotach w kolejnej czesci tego rozdziahu.
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5.1.2. Prezentacja i zachowywanie twarzy spolecznej ucznia i nauczyciela
Prezentowanie 1 zachowywanie twarzy spolecznej sa $ciSle zwigzane z
podtrzymywaniem definicji sytuacji, poniewaz jednostki, wyobrazajac sobie sposob, w
jaki powinna przebiega¢ dana interakcja w czasie okreslonego spotkania, zachowujg si¢
stosownie do tego wyobrazenia. Ponadto, nalezy pamigtaé, ze twarz nie jest dana
jednostce raz na zawsze, a jedynie ,,wypozyczona” przez pozostatych cztonkow
spotecznos$ci. Innymi stowy, tak dtugo, jak dana spotecznos$¢ bedzie uwazata jednostke
za godng danej twarzy, tak dlugo bedzie ona ja zachowywata. Jednakze, z chwilg

zachowania nie(z)godnego z dang twarza, moze ona zosta¢ jej w mgnieniu oka odebrana.

Strategie zachowywania spolecznej twarzy nauczycieli brytyjskich
Usuwanie uczniow ze spotkania

Wsrdéd pedagogdéw brytyjskich przewazajaca strategia zachowania twarzy byla
grozba przymusu w postaci usuwania wychowankéw z wirtualnych czatoéw w razie
ewentualnych zachowan oporowych, swoista kalka rytualu wyrzucania nagannie
zachowujacych si¢ delikwentow z klasy. Jak relacjonowata jedna z brytyjskich
nauczycielek:

,»Chciatam im pokazac, ze nie boje si¢ usungc ich z tego czatu. Mimo ze bardzo
chce, zeby tu [na zajeciach] byli, muszq przyjs¢ z odpowiednim nastawieniem i by¢
rozsqdni. Wiec na poczqtku kilka razy trzeba byto im pokazad, ze okej, usuwam cie ze
spotkania. Musiatam to zrobié¢. Wyrzucatam ich i mowitam, co robig z wyprzedzeniem,
aby rodzic wiedziat i nie starat si¢ ponownie dotgczyc. Wiec mowie [do ucznia — dopow.
MJIM]: wiesz co, rozmawiatam z tobq dwa, trzy razy. Nie dotqczaj, bo nie zamierzam tego
[zachowania] tolerowac, moze zastanow si¢ w jakim stanie umystu zamierzasz dotqczyé
do naszego spotkania po potudniu Ilub jutro. A potem po prostu ich usuwatam i
kontynuowatam lekcje (...). Po pewnym czasie, gdy wszyscy zrozumiejq, okej, ona nas
usunie, nie musisz nawet zwraca¢ na to uwagi. Po prostu, dostownie, gdy ktos ci
przeszkadza, usuwasz go z czatu i kontynuujesz. Brzmi to troche szorstko, ale w przypadku
mojej klasy zauwazytam, ze to skutkowato” [N_9].

Zbiorowe wyciszanie uczniow

Nauczyciele brytyjscy uciekali si¢ zatem do ,,magii jednego kliknigcia” [wyr.

MIJM] przywracajacej kontrolg, czy to w postaci wyrzucenia ucznia ze spotkania lub

czatu, czy tez wyciszenia go (badz wszystkich na raz!), aby zapanowa¢ nad sytuacja,
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jakby powiedziat Goffman, podtrzyma¢ definicj¢ sytuacji. Dla tej czgéci nauczycieli,
zachowanie uczniow podczas nauczania zdalnego w postaci krotkich konsultacji dwa
razy dziennie nie stanowilo zadnego problemu wobec obranej przez nich strategii
zachowywania twarzy. Jak wspominata jedna z pedagozek:

,<Martwitam si¢ o zachowanie, a okazalo si¢ ono w praktyce najmniejszym z moich
obaw (...) A potem pomyslatam, ze strona dydaktyczna stanie sie naprawde trudna. Byto
wiec wiele rzeczy, o ktorych myslatam, jak je przelozyc na prace online. Ale kiedy przyszio
co do czego, zostaliSmy przeszkoleni i mielismy wszystko zorganizowane, okazato sig, ze
od strony dydaktycznej wszystko dziata dobrze. Wcale nie byto tak Zle, jak myslatam”
[N _10].

Telefony do rodzicow

Pozostata grupa nauczycieli brytyjskich, ktéra nie stosowata zabiegu usuwania
ktopotliwych uczniéw z konsultacji badz czatu, poza przetadowaniem zwigzanym z
nieustanng potrzeba przygotowywania zaj¢¢ zdalnych, wyrazata rowniez swoja frustracje
wobec opieszatosci, obojetnosci oraz lekcewazenia okazywanego im przez uczniow
podczas zajeé, migdzy innymi w nastgpujacy sposob:

»Wiec on [uczen] wcigz nadaje, nadaje, nadaje, a ja ciggle powtarzam: dosy¢!
On na to: okej, i znowu nadaje!” [N_10].

Sposobem podtrzymywania twarzy tej grupy nauczycieli byly telefony
wykonywane do rodzicow wychowankéw z informacja o niestosownym zachowaniu
ucznia albo o niewywigzywaniu si¢ z obowigzku nadsytania na biezaco zadan

umieszczanych przez nauczyciela na platformie Google Classroom.

Strategie zachowywania spolecznej twarzy nauczycieli polskich

W zwiazku z tym, ze do pewnego stopnia zmienito si¢ obramowanie (Goffman,
2006) lekcji zdalnej czy tez perspektywa (Woods,1983) zaje¢ wirtualnych, nauczyciele
musieli przyja¢ okre$lone strategie przetrwania, aby poradzi¢ sobie w nowych
warunkach.

W dyscyplinujacej przestrzeni szkolnej postawy oporowe uznane bylyby za
nietaktowne 1 najzwyczajniej ,,nieprzystojace” uczniom, w zwigzku z czym spotkatyby
si¢ z krytyka ze strony nauczycieli, nieustannie przywotujacych wtasna definicj¢ szkolnej
sytuacji. Co ciekawe, podczas synchronicznych zaje¢ zdalnych pedagodzy w wigkszosci

ignorowali tego rodzaju zachowania lub probowali obroci¢ je w Zart.
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Ignorowanie

Sposrdd réznorakich strategii zachowania twarzy spotecznej, jedng z najczgsciej
stosowanych byto ignorowanie nietaktownych zachowan ucznidow. Obrazuje je sytuacja
majaca miejsce na lekcji informatyki, kiedy chlopcy mieli zapozna¢ si¢ z programem do
kodowania, podczas gdy ni stad, ni zowad jeden z nich zabrat glos:

,KtoS, kto to napisat [ten program — dopow. MJM], wypit za duzo drinkow”, na
co prowadzaca zaj¢cia odparta: ,,Udam, ze tego nie styszatam™ 1 kontynuowata lekcje.

Podobnie rzecz si¢ miata, gdy podczas innych zaje¢ wywigzala si¢
problematyczna, jak si¢ okazato, dyskusja o kotach w toku ktorej jeden z uczniow
skonstatowal: ,,4le prosze Pani, koty sq beznadziejne i w ogole po co sq?”, co wywotato
faje oburzenia i chaosu w klasie, na co drugi uczen, dolewajac oliwy do ognia, odpart:
Jesli jeszcze raz ktos powie, zZe koty sq beznadziejne, to si¢ do niego przejde z
baseballem”. W tym przypadku, nauczycielka zbyla (a przynajmniej probowata zby¢) ten

dialog milczeniem.

Humor i poblaZanie
Ponadto, polscy nauczyciele pracujacy w formule synchronicznej postugiwali si¢
niekiedy humorem w celu zapanowania nad klasa, czego przyktadem jest chociazby
sytuacja z zaj¢¢ z przyrody, kiedy w klasie zrobito si¢ niezwykle glo$no, uczniowie
wchodzili sobie (oraz nauczycielce) w stowo, na co ona, zamiast zaoponowac,
skomentowata zartobliwie:
»leraz bedziemy musieli pojs¢ troszke dalej [z materiatem — dopow. MJM], moje
kochane gadutki”.
Ilustracj¢ dla tej strategii zachowywania twarzy stanowi rowniez dialog mi¢dzy
nauczycielkg informatyki a uczennica, ktora bawita si¢ podczas lekcji pluszowa zabawka,
przystawiajac ja do kamery:
N: ,,Maju zmienitas si¢ w Minionka, ostrzegam, cos si¢ dzieje u Ciebie w domu.
Zmienitas sie w wigcej niz jednego Minonka”, nauczycielka skomentowata
zartobliwie.

Uczennica jednak kontynuowata zabawe pluszakiem, ignorujac jej wypowiedz.
N: ,, Majka, wroé na lekcje.
U: Ale czemu mam wracac? Jestem na lekcji!”, odparta nieco oburzonym tonem

wychowanka.
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N: Super, to fajnie, Ze jestes”, skonstatowata zrezygnowana nauczycielka, po czym
uczennica nadal zajmowala si¢ maskotka.

Powyzsza egzemplifikacja ukazuje bezradno$¢ nauczycielki wobec zachowania
wychowanki, ktéra, mimo przyjacielskich komentarzy pedagozki, nie podzielila jej
definicji sytuacji, odpowiadajac w sposob doslowny na jej metaforyczng prosbe o
skupienie na lekcji (w domysle, zaprzestanie zabawy maskotka).

W  klasie szkolnej, repertuar nauczycielskich zachowan bytby znacznie
obszerniejszy. Przede wszystkim fizyczna obecno$¢ umozliwilaby skonfiskowanie
maskotki, jednak w sytuacji braku tej wspotobecnos$ci, pedagozka musiata poprzesta¢ na
przyzwoleniu na zaistnialg sytuacje, starajac si¢ przyciaggna¢ uwage uczniow wilasnym
zaangazowaniem w zajecia, ktore, jak potwierdzaja komentarze polskich i brytyjskich

nauczycieli, w czasie edukacji zdalnej byto znacznie bardziej absorbujace

Zbiorowe wyciszanie

Dodatkowo, tak jak niektorzy praktycy brytyjscy, polscy pedagodzy postugiwali
si¢ opcja zbiorowego wyciszenia, przyznajac, ze trudno bedzie im rozstac si¢ z ,,magia
jednego klikniecia”, co odzwierciedlaja stowa jednej z respondentek:

,»INo, to jest cudowne [opcja zbiorowego wyciszania uczniow — dopow. MJM]. 1
ta cisza czasami jest potrzebna w szkole. Mysle, ze dla mnie bedzie to taki przeskok na
zasadzie ‘jak to zrobié, zeby oni nie chcieli nieustannie po takim czasie ze sobg

konwersowac’” [N _3].

Dominacja

Kolejnym sposobem zachowania twarzy spotecznej pedagogéw polskich byto
prezentowanie swojej osoby jako ,,wszechwi(e)dzacej”. Niczym orwellowski ,,Wielki
Brat” albo mclarenowski ,,Hegemoniczny Wszechwladca” (McLaren, 1999: 113)
nauczyciel byt tym, ktory skrupulatnie kontrolowal przebieg lekcji i ktéremu nie umykat
zaden szczeg6l zachowania ucznia w czasie zajec.

Nauczycielka polska dawata uczniom wielokrotnie do wiadomosci tonem
symulujacym zto$¢ (Woods, 1990: 101), o obezwladniajacym charakterze:

,»Cisza! Ja wszystko widze i wiem!” (mimo ze sama miala wylaczong kamere sic!),
za wszelka ceng¢ starajac si¢ zapanowac nad uczniami, stale przywotywata szkolng
definicj¢ sytuacji. Zupekie niczym w klasie szkolnej, pedagozka raz po raz wysylala w

strong poszczegdlnych ucznidw dyscyplinujace komunikaty:
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A Patryczku, co ty sig tak gibiesz? Przeczytates juz? Czytaj, a nie si¢ hustaj”.
Po chwili wydata kolejng instrukcje, mowigc:

,Michat, prosze sigs¢ przed kamerg, bo sciany twoje mnie nie interesujq”.

Jako ze uczen nie zareagowatl, nauczycielka powtorzyla:

,Michat, prosze usigs¢ na miejsce!”.

Stojac na strazy swojej roli, nie ustawata w napominaniu uczniow:

wKacper, jestes daleko od kamery”, ,Tobiasz, mozesz si¢ odwroci¢ do mnie
przodem?” Kilka minut p6zniej nauczycielka kontynuowata przywotywanie do porzadku,
tym razem dodajac jeden, niezwykle istotny komunikat:

LHlgnasiuniu, niuniu, czemu ty nie klaszczesz i nie czytasz? Ja bede sobie patrzeé
kto, co robi. To jest tez na oceng” [N_ 28]

Ta ostatnia, niczym karta przetargowa, dziatajgca doktadnie tak jak ,,magia
jednego klikniecia”, przywracata w klasie spokdj i ciszg, sprowadzajac ucznidw na
wiasciwe tory definicji szkolnej sytuacji, a w efekcie, podtrzymywata spoteczng twarz
nauczycielki jako tej, ktora dzierzy wladze przyznawania ocen i nalezy si¢ jej tym samym
stucha¢ (rytualowi oceniania poswigcona zostala uwaga w odrgbnym podrozdziale).

Niezwykle wymowne okazato si¢ rowniez zakonczenie zajgc, podczas ktorego
widoczna byla swoista walka nauczycielki o zachowanie spolecznej twarzy. Jeden z
uczniéw bowiem, zakrzyknal nonszalancko, catkowicie niezgodnie z definicja sytuacji
,, Do widzenia!”, co spotkalo si¢ ze stanowcza reakcja nauczycielki zbulwersowanej
postawg wychowanka, ktéry wyraznie nie zastosowat reguly przestrzegania kolejnosci w
konwersacji. Pigtnujac jego interakcyjny btad, nauczycielka odparta:

,Ale stop, ja nie powiedziatam ‘do widzenia’. Co to ma byc¢?! No?!”

Nastgpit moment konsternacji i totalnej ciszy, po czym niemalze delektujac si¢ ta
zwycieska chwilg, kobieta odrzekta rados$nie:

,» 10 do widzenia robaczki!”, zachowujac tym samym swa spoteczng twarz [N_28]

Uczniowskie strategie zachowywania twarzy w formule synchronicznej
Idealni wizualni(e)

Jezeli chodzi o zachowywanie spotecznej twarzy ucznia podczas edukacji zdalne;j,
nauczyciele polscy zidentyfikowali ciekawe zjawisko wsrod mtodziezy logujacej si¢ na
zajecia synchroniczne. Zauwazyli oni, ze zardwno uczniowie, jak 1 uczennice
przywiazywali wieksza niz w warunkach edukacji w kontakcie bezposrednim wage do

swojego wygladu, kreujac swoj wizerunek szkolny na wzor wizerunku internetowego.
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Uczniowie, niczym Avatary, pojawiali si¢ w okienku wystylizowani, co niektorzy w
pelnym makijazu, wyraznie wykazujac ,,takq potrzebe bycia idealnymi, doskonatymi”
[N_9]. Zatem, wirtualny §wiat szkolny, w ktorym uczestniczyta mtodziez, nieustannie
obserwujac samg siebie w oknach dialogowych, wywotal u niej potrzebg idealizacji
wlasnego wizerunku. Prezentacja uczniowskiej twarzy w formule zdalnej synchronicznej
polegata zatem w duzej mierze na dbatosci o swoj wyglad fizyczny, co nie jawito si¢ jako
oczywiste podczas zaje¢ w kontakcie bezposrednim.

Jak opowiadata dyrektorka polskiej szkoty podstawowe;j:

»la przestrzen wirtualna z jakiegos powodu, znaczy to, zZe siebie widzq, zaprzqta
im bardzo duzo uwagi, to jak wypadajq w kamerze (...) Pamietam takiego chtopaka, ktory
powiedzial, Ze on ma takie dzisiaj wlosy, ze on w zZyciu si¢ nie pokaze [na lekcji zdalnej],
a jestem pewna, ze do szkoly przyszedtby zaspany i nieprzytomny, potargany, i nawet by
nie zwrocit uwagi” [N_9].

Nieustanne wpatrywanie si¢ we wilasny wizerunek podczas zaje¢ zdalnych
dziatato, zdaniem dyrektorki, jak swoisty mechanizm samokontroli, ktory wptywal na
samooceng ucznidow, dla ktorych lekcje zdalne w przypadku niektérych wychowankow

»to byt wybieg modowy” [N_9].

Uczniowskie strategie zachowywania twarzy w formule asynchronicznej
Mundurkowi uczniowie

Uczniowie brytyjscy nie wykazywali si¢ podobng tendencja z uwagi na zajgcia w
trybie asynchronicznym, ktore nie wymagaty ich uczestnictwa w lekcjach zdalnych ,,na
zywo”, a dwudziestominutowe synchroniczne sesje konsultacyjne nie wywolaly tego
samego efektu wyjatkowej dbalosci o wlasny wizerunek. W szkole brytyjskiej natomiast,
twarz spoteczna ucznia (na tyle, na ile mozliwa byla jej identyfikacja w toku badan), byta
niejako narzucona odgdrnie w tym znaczeniu, ze w czasie nauki asynchronicznej, jak
réwniez podczas codziennych apeli synchronicznych oraz spotkan konsultacyjnych,
uczniowie mieli bezapelacyjny nakaz noszenia szkolnych mundurkéw, ktore miaty
wwzbudza¢ w nich poczucie odpowiedzialnosci” [N _11] oraz przypominaé, ze nauka
zdalna, to wciaz nauka szkolna.

Ta swoista ,,mundurkowa kultura” uczestniczenia w zajeciach pozostaje
znamienna szczegoOlnie w przypadku asynchronicznych zajgé, odznaczajacych sie¢
podwojnym wyobcowaniem komunikacyjnym z powodu oddzielenia aktoréw szkolnych

nie tylko w przestrzeni, ale i w czasie. W sytuacji takiej deprywacji komunikacyjne;j,
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mundurek symbolizujacy rzeczywisto$¢ szkolng byl jedynym nosnikiem kultury szkolnej
przywotujacym definicj¢ sytuacji. Innymi stowy, przypominat uczniom cel i koniecznos¢
Sleczenia przed ekranami komputerow i rozwigzywania zadah we wlasnej przestrzeni
domowej, zamiast grania w Fortnighta czy w pitke (przeciez mogli to uczyni¢ w kazdej
chwili, nie byli przeciez w szkole). Mundurek przypominat im natomiast, ze szkota na

pewien czas zmieniajac forme, pozostawata jednak szkota.

5.1.3. Dystans wobec roli oraz zaangazowanie w wystep

Podczas obserwacji zaj¢¢ zdalnych w polskiej szkole oraz sesji konsultacyjnych
w szkole brytyjskiej nasuwal si¢ ten sam wniosek, mianowicie: podczas gdy
zaangazowanie w wystep ze strony uczniéw generalnie malato, zwigkszajac tym samym
dystans wobec roli ucznia, nauczyciele angazowali si¢ w swoja rol¢ bardziej niz zwykle,

starajac si¢ przyku¢ uwage uczniow do zajec.

Dystans wobec roli ucznia
Zwigkszenie dystansu na poziomie relacji pedagogicznej

Tendencja ta byta szczeg6lnie widoczna w przypadku polskich wychowankéw,
ktérzy podczas zaje¢ synchronicznych czestokro¢ krecili si¢ na obrotowych krzestach lub
bujali w fotelach, inni pod$piewywali albo tanczyli przed ekranem, niektorzy bawili si¢
réznego rodzaju gadzetami lub zmieniali ustawienia tta dla zabawy, jeszcze inni
majstrowali przy stuchawkach badz siedzieli bokiem do ekranu, pochtonigci zupeknie
innymi aktywnos$ciami. W przypadku jednego ucznia okazalo si¢, ze odrabial w czasie
zaje¢ lekcje z jezyka polskiego offline, i co ciekawe, otrzymal za to pochwale od
nauczycielki (sic!). W sytuacji zaje¢ w klasie szkolnej za t¢ sama aktywnos$¢ uczen
otrzymatby najprawdopodobniej jaka$ form¢ ostrzezenia (uwage, minus w dzienniku, w
skrajnym przypadku ocen¢ niedostateczng lub nagang). Nauczycielka okazata jednak
pobtazliwos¢, ktéra nalezy interpretowa¢ w glownej mierze brakiem kontroli nad
poczynaniami ucznidOw ze strony nauczyciela 1 pewnego rodzaju ,,pogodzeniem si¢” z
faktem, ze beda zachowywac si¢ niezgodnie z definicjg sytuacji oraz swego rodzaju ulga
z powodu tego, ze nie uwazajac na lekcji, uczen przynajmniej zajat si¢ czyms$
pozytecznym (moégt przeciez oglada¢ bzdurne filmiki na You Tube’ie), tak zwany
syndrom ,,mniejszego zta”.

W  wyniku wspomnianej zmiany obramowania, na poziomie relacji
pedagogicznej, zwigkszyt si¢ dystans uczniow wobec pelnionej przez nich roli;

momentami mozna bylo odnie$¢ wrazenie, ze zapominali o tym, ze byli ,,w szkole”, a
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pozbawiona dyscyplinarnego charakteru przestrzen, w ktorej si¢ znajdowali, nie byta w
stanie im o tym przypomnie¢. Zatem, rozproszenie i swoiste ,,wyluzowanie”
spowodowane wyjgciem ucznidow spoza zasiggu czasoprzestrzennej dyscypliny klasowej
bylo zauwazalne. Uzywajac jezyka Petera McLarena mozna posunac¢ si¢ do stwierdzenia,
ze kontakt wirtualny sprzyjat zanikowi szkolnej przemocy symbolicznej wobec ciata,
czemu dowodzi fakt, iz podczas zaj¢¢ zdalnych, ze znacznie wicksza czestotliwoscia niz
w kontakcie bezposrednim, dzieci z mtodszych klas ziewaty, gtaskaly si¢ linijka po czole,
bawily si¢ wltosami, tudziez przeczesywaty je szczotka, a nawet, jak to byto w przypadku
uczennicy na jednej z lekcji przyrody, wystgpowaty na zajeciach w szlafroku, zupeknie
zapominajac o tym, ze de facto s3 ,,w szkole”. Przestrzen domowa wyraznie dawala o
sobie zna¢, niejako przyzwalajac uczniom (by¢ moze w sposob zupetnie podswiadomy)

na tego typu zachowania.

Zmniejszenie dystansu w wymiarze twargy spolecznej

Z drugiej za$ strony, na poziomie prezentacji twarzy spotecznej, szczegdlnie
wsrod ucznidow starszych, charakteryzujacych sie wieksza (samo)swiadomoscia, dystans
wobec roli ucznia zmniejszyt si¢ w tym znaczeniu, Ze znaczna cz¢$¢ uczniow przyktadata
wigkszg niz dotychczas wage do dbatosci o swodj wizerunek anizeli w kontakcie
bezposrednim. Owo zmniejszenie dystansu ma jednak charakter naskérkowy, poniewaz
nie posiada bezposredniego zwigzku z byciem w roli ucznia w wymiarze kluczowym dla
tej pracy, czyli w konteks$cie stosunku pedagogicznego oraz wywigzywania si¢ ze swoich

uczniowskich obowigzkéw w ramach tego stosunku.

Dystans wobec roli nauczyciela
»Przygotowanie do zajeé bylo niezwykle meczqgce” [N _15]

Zarowno polscy jak i brytyjscy nauczyciele podzielali opini¢ o zafascynowaniu
uczniow nowym narzedziem do nauki zdalnej. Brytyjscy nauczyciele byli
niejednokrotnie zachecani do tworzenia lekcji zdalnych na zasadzie spektaklu (,,show”),
aby wchodzac w rolg prezenterow (postugujacych si¢ specyficznym tonem glosu oraz
okreslonag mowg ciata) przyciaggna¢ uwage jak najwigkszej uczniowskiej publicznosci i
tym samym, utatwi¢ proces uczenia si¢. W efekcie, zar6wno w polskiej, jak i brytyjskiej
szkole, lekcje (rowniez te w postaci nagran, ktore nauczyciele brytyjscy przesytali
uczniom na platform¢ edukacyjng do nauki asynchronicznej) musiaty by¢ rzetelnie

przygotowane, nie byto mozliwosci improwizacji, jak to czgsto bywato w klasie szkolne;.
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Zajecia musiaty by¢ ciekawe i przygotowane z uzyciem nowoczesnych narzedzi, zeby
urozmaici¢ uczniom nauke.

Nauczyciele w przewazajacej wigkszosci stali si¢ ekspertami w obshudze
technologii potrzebnych do przeprowadzenia zaj¢¢ zdalnych, osiagajac wysoki poziom
zaawansowania. Dlatego tez ich zaangazowanie w wystep, jakim jest lekcja zdalna, byto
niewspoimiernie wyzsze od zaje¢ prowadzonych w kontakcie bezposrednim. Wielu z
nich zaznaczato, ze to zaangazowanie kosztowato ich wiele dodatkowego wysitku w
postaci licznych godzin spedzonych na przygotowywaniu nagran, wyszukiwaniu lub
tworzeniu interaktywnych i atrakcyjnych zarazem ¢wiczen, niektdrzy przyznawali wrecz,
ze okres nauczania zdalnego byt dla nich z tego powodu ,.koszmarem™ [N_17].

Nauka asynchroniczna przysparzata nauczycielom brytyjskim szczego6lnie wiele
trudu w proces przygotowania zaje¢, ktory niejednokrotnie okazywat si¢ niezwykle
czasochtonny:

,,MOj glos zawsze mnie przerazat [na slajdach]. Mysle, ze to byta gtowna rzecz, ten
glos, ktory musielismy podkiadaé na kazdym slajdzie - to byto to, co mnie wyczerpywato.
Potem zajelismy sie planowaniem. Musiatlam podkiadaé glos do kazdego slajdu, do
kazdej lekcji, przez caly tydzien, co oznaczalo, ze czegokolwiek nauczatam w ciggu
tygodnia, robitam to w napieciu, co mnie wykanczato. To przygotowanie do zajeé byto
niezwykle meczqce” [N_15]

Ponadto, kolejnym czynnikiem doskwierajagcym nauczycielom brytyjskim
pracujacym w formule asynchronicznej byta konieczno$¢ postugiwania si¢ stowem
pisanym, stanowigcym skutek podwdjnej alienacji komunikacyjnej. Poprawianie prac
oraz pisanie komentarzy do zadan nadsytanych przez uczniéw codziennie w ramach
kazdego przedmiotu o dowolnej porze dnia (a czasem nocy) zajmowalo im bowiem
niewspotmiernie wigcej czasu anizeli udzielanie komentarzy werbalnych, na co wskazuje
nastgpujaca refleksja:

~Mysle, ze najbardziej problematyczny byt czas po zakonczeniu zajeé. Mysle, ze
ta strona nauczania byta tym, czego sie nie spodziewatam i prawdopodobnie byta o wiele
trudniejsza i prawdopodobnie jej nienawidzitam. Tak, byta. Tak. Pod koniec dnia, kiedy
oceniasz prace uczniow i odpisujesz na wszystkie te e-maile, i nie zdajesz sobie sprawy,
ze niektore dzieci odpowiedzialy juz na Twoje uwagi i musisz im znowu odpowiedziec, i
musisz dodatkowo pozatatwiaé papierkowq robote, gonic, probowaé pozostaé w
kontakcie ze szkolq, i pamigtam momentami, Ze o 21:00, o 22:00 wcigz odpowiadatam na
e-maile” [N_9].
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Ponadto, zardwno polscy, jak i brytyjscy nauczyciele byli §wiadomi tego, ze
nauczajac zdalnie sg styszani oraz niejednokrotnie obserwowani przez rodzicow uczniow,
co w efekcie wzmagalo ich zaangazowanie, ale 1 poczucie zestresowania (przynajmniej
u niektérych z nich). Swiadomo$é ta zostala uchwycona w jednej z wypowiedzi
nauczycielek brytyjskich:

Kiedy nauczasz, nauczasz, ale kiedy nagrywasz [lekcje zdalne], jest inaczej,
poniewaz chcesz, aby wszystko bylo idealne, poniewaz rodzice faktycznie cig oceniajq.
Wiec to nie tylko dzieci, ktore teraz uczysz, rodzice cie oceniajq i fakt, Ze to [nagranie]

zawsze tam bedzie. Tak, bytam zestresowana emocjonalnie” [N_11].

» To po stronie nauczyciela leiy aktywizowanie ucznia” [N_9]

Co wigcej, edukacja zdalna w formule zar6wno synchronicznej, jak i
asynchronicznej niejako obcigza nauczyciela odpowiedzialno$cia za zaangazowanie
ucznidéw w zajecia, co wydawac by si¢ moglo stoi w opozycji do retoryki nauczania i
uczenia si¢ skoncentrowanego wokoét ucznia majacego by¢ inicjatorem edukacyjnego
procesu, traktujacego nauczyciela w kategoriach towarzysza, zapewniajacego mu jedynie
warunki do uczenia si¢. W $wietle ponizszej wypowiedzi liderek polskiej szkoty
podstawowej, to jednak nauczyciel jest odpowiedzialny zardwno za zaangazowanie
ucznia, jak rowniez za proces edukacyjny w catosci:

~Naprawde, [edukacja zdalna] wymaga bardzo duzego wysitku od nauczyciela, bo
to jakby po stronie nauczyciela lezy aktywizowanie ucznia. Nie bedziemy ukrywaé, ze w
tym systemie, bez dwoch zdan po prostu zaangazowanie lezy po stronie nauczyciela”
[N 9].

Niemniej, pomimo atrakcyjnych graficznie i merytorycznie zaje¢ zdalnych,
uczniowie w przewazajacej mierze mieli trudno$ci z koncentracja, i nawet ci
najzdolniejsi, jak zaznaczali nauczyciele brytyjscy, ,,obnizali sobie poprzeczke” [N_11],
co niejednokrotnie skutkowato pasywnym uczestnictwem lub uczniowskimi rytuatami
oporu nad ktérymi nauczyciele mieli ograniczong, z powodu braku fizycznej obecnosci,
kontrolg. Dlatego tez zaczg¢li uciekaé si¢ do innych sposobdw i strategii przywracania

definicji sytuacji, o czym mowa w dalszych podrozdziatach.

5.2. Definicja sytuacji szkolnej
Aby zrozumie¢, czym jest szkola, trzeba najpierw okresli¢ jeden z jej

najistotniejszych elementow, czyli definiowanie szkolnej sytuacji (Waller, 1965), ktére
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stanowi element uczenia si¢ kultury (Mikiewicz, 2016). Dla zaobserwowania
potencjalnej zmiany kultury edukacji szkolnej w formie zdalnej, nalezy zatem przyjrze¢
si¢ sposobom definiowana sytuacji szkolnej w czasie zaje¢ zdalnych. Biorac pod uwage
fakt, ze (jak przypomina Phil Jackson) samo miejsce, jakim jest szkota, narzuca definicje¢
sytuacji, nie sposob przeciez pomysle¢, ze wchodzac do szkoty ,,znalazto si¢ w pokoju
goscinnym lub sklepie spozywczym” (Jackson, 1968:6), w sytuacji edukacji zdalnej,
paradoksalnie, mamy jednak do czynienia z pokojem goscinnym (ewentualnie pokojem
sypialnym lub kuchnig), czy oznacza to zatem potencjalng zmian¢ definicji sytuacji

szkolnej w formie zdalne;?

5.2.1. Edukacja zdalna asynchroniczna — epizod z ‘Black Mirror®’

W opinii wigkszo$ci nauczycieli brytyjskich edukacja zdalna w formule
asynchronicznej zdecydowanie zmienita definicj¢ sytuacji szkolnej, pozbawiajac ich
zarowno fizycznego miejsca pracy, jak i roli, jakg dotychczas pehili. Odczuwali oni w
zwigzku z tym niematy dyskomfort z powodu braku regionalizacji, ktéra sama przez sig,
w sposob niezwykle perswazyjny narzucata definicj¢ sytuacji. Mato tego, wraz z utratg
przestrzeni, w ktorej wykonywali dotychczas swoje pedagogiczne obowiagzki wzgledem
ucznidéw, czuli si¢ oni jakby de facto stracili pracg, i zostali zatrudnieni na nowo do
petnienia zupetnie innej profesji.

Metafora ,,Czarnego Lustra”, ktora postuzyta si¢ jedna z nauczycielek brytyjskich
opisujac swoje doswiadczenie edukacji zdalnej, wydaje si¢ w tym kontekscie nadzwyczaj
wymowna, gdyz wraz z przej$ciem na forme nauki asynchronicznej, ich zawodowy §wiat
zostal postawiony ,,na gtowie”. Nauczycielom brytyjskim zostato w efekcie odebrane
wszystko, co namacalne w petnionej przez nich profesji: bezposredni kontakt z uczniami
w postaci komunikacji werbalnej i kontaktu wzrokowego, miejsce pracy (szkote, wtasng
klasg, pokdj nauczycielski), zapewniajac w zamian prowizoryczng scen¢ (ekran
komputera) pozbawiong kuliséw (pokoju nauczycielskiego) w obrebie ktorych mieli oni
zwykle mozliwo$¢ bezposredniego kontaktu z pozostalymi czlonkami zespotu
nauczycielskiego w ramach przygotowania do kolejnych wystepow (zaje¢ szkolnych):

wEdukacja zdalna byta jak epizod z Black Mirror albo cos podobnego... Dla mnie
to bylo tak jakbym nie miata pracy, jakbym byta w niewtasciwym miejscu. To byto

najwigksze wyzwanie” [N_14].

¢ ‘Black Mirror’ — brytyjski antologiczny serial telewizyjny stworzony przez Charliego Brookera,
wykorzystujacy tematyke technologii i mediow do komentowania wspolczesnych kwestii spotecznych.
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Potrzeba regionalizacji: ,,Aury, zapachu klasy, do ktorego jestesmy
przyzwyczajeni, ktora jest dla nas naturalna, jest swego rodzaju normalnoscig” [N_14],
jaka opisywata brytyjska pedagozka, oraz rutynizacji edukacji szkolnej, czesto
wybrzmiewala w wypowiedziach zaré6wno polskich, jak i brytyjskich nauczycieli,
chociaz ci ostatni w sposob szczegdlny akcentowali potrzebe¢ interakcji oraz wigzi z
uczniami, ktora zostata im odebrana niemal catkowicie przez wprowadzenie formy
asynchronicznej nauczania zdalnego. Zatem, wyrazisto$¢ definicji sytuacji wyrazonej w
charakterystycznych wzorcach zachowan, rodzajach interakcji czy sposobie
konwersowania w formule asynchronicznej ulegla zatarciu, poniewaz miejsce, ktore ja
dotychczas narzucalo, zniknelo. Co wigcej, oprocz scenerii, z pola widzenia znikneli
takze aktorzy szkolni, a jedynym sposobem komunikacji mi¢dzy nimi byta elektroniczna
korespondencja w postaci przesytania i odsytania zadan na zasadzie poczty elektronicznej
(tzw. mail’owanie) lub tez znacznie rzadziej w postaci czatu, czyli formy komunikacji
pisemnej symultanicznej (czat’owanie) oraz krotkie, dwudziestominutowe sesje zdalne
,ha zywo” w formie telekonferencji. Nauczycielom brytyjskim brakowalo zatem relacji
z uczniami, ktéra jest w istocie podstawa definiowania sytuacji:

» W kontakcie bezposrednim — dopow. MJM] widzisz jezyk ciata, widzisz usmiech,
Jjezyk oczu [ucznia — dopow. MJM]. Nie wida¢ tego jednak na ekranie. Mysle, ze kontakt,
0golny kontakt z drugg osobq i wigz, ktorq tworzysz, nie istnieje [podczas zajeé zdalnych],
jest do pewnego stopnia, ale nie catkowicie” [N_14].

Dodatkowo, pedagodzy brytyjscy niejednokrotnie wyrazali poczucie ,,wyjscia z
roli” w nauczaniu asynchronicznym, ktoére do pewnego stopnia zaburzylto ich definicj¢
sytuacji szkolnej, o czym $wiadczg ponizsze refleksje:

»lesknie za uczniami, tesknig za nauczaniem; czasami nie czuje, Ze nauczam.
Czasami po prostu czuje sie, jakbym tylko utatwial rzeczy, przesytam zadania i je
poprawiam. I to jest wltasnie stabe” [N_13].

Ich wypowiedzi wskazywaty na zatlamanie definicji sytuacji szkolnej oraz samego
procesu nauczania pod wptywem edukacji zdalnej asynchroniczne;j:

., Nauczanie asynchroniczne to nie nauczanie. ldziesz do klasy, zamykasz drzwi i
wowczas ich nauczasz. Rzeczywiscie, tak, bo pomyst z wrzucaniem tego do sieci i dawanie
uczniom trzy godziny na rozwiqgzanie, po czym wracasz i zadajesz im c¢wiczenia z
matematyki, wtenczas nie ma mozliwosci dawania zwrotnych komunikatow, a do tego
sprowadza si¢ nauczanie. Naucza¢ to by¢ w stanie natychmiast uzupetnic pojawiajgce sie

luki, poniewaz nauczasz i udzielasz im informacji zwrotnej. W formule zdalnej
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[asynchronicznej — dopow. MJM] zostalo mi to odebrane. Nie bylam w stanie tego
zrobi¢” [N_11].

Wida¢ zatem pewnego rodzaju niezgode nauczycieli brytyjskich na pozostanie
tylko i wytacznie facylitatorami w procesie edukacji swoich wychowankoéw, gdyz ich
nowa ,,zdalna rola”, wytamujac si¢ niejako z klasycznej relacji pedagogicznej, stoi w
opozycji do sposobu, w jaki definiuja oni szkolng sytuacj¢ oraz funkcje, jaka petnig w
procesie nauczania. Dla pedagogow brytyjskich, jak i polskich (cho¢ Brytyjczycy odczuli
ten brak dotkliwiej) nauczaé, to by¢ w relacji z uczniem. To ostatnie z kolei,
urzeczywistnia si¢ w pelni dopiero w fizycznej wspdtobecnosci aktorow szkolnych,
umozliwiajac im formowanie i podtrzymywanie pedagogicznej wigzi, reagowanie na
biezaco na potrzeby ucznidbw w zakresie opanowania materiatu szkolnego, jak i
kontrolowania uczniowskich zachowan oraz postaw, pelnigc tym samym, obok funkcji
treningu, selekcji 1 alokacji, istotng funkcje¢ socjalizacyjng. Co ciekawe, to wilasnie
instytucjonalizacja szkolna, czyli przebywanie nauczycieli i ucznidéw w instytucji zwanej
szkota w swej fizycznej postaci, zapewnia uczniom realizacje funkcji socjalizacyjne;.
Innymi stowy, czasoprzestrzen szkolna umozliwia w sposob najskuteczniejszy
socjalizacj¢ ucznia i nauczyciela do swoich rél. O istotnos$ci funkcji socjalizacyjnej, czyli
nawigzywaniu relacji w szkole przekonywata dyrektorka polskiej szkoly przy okazji
rozmowy o priorytetach edukacyjnych i przyjetej przez szkote filozofii edukacji:

,U nas jest to praca na relacjach (...) Po to my jestesmy dorostymi w szkole, Zeby
zadba¢ o te relacje, zeby tego pilnowad, bo tak naprawde od tego jestesmy. W ogole
uwazam, ze my jestesmy tylko i wylgcznie od tego w ogole, a nie od jakichs innych
historii” [N9].

Co wigcej, przyjeta przez liderke polska narracja stawia funkcje socjalizacyjng
szkoty ponad pozostatymi funkcjami (mi¢dzy innymi treningu i selekcji, czyli nauczania
1 egzaminowania), jakie peitni szkolne spotkanie, przedstawiajac taka oto definicje
szkolnej sytuacji:

»Dziecko, ktore dobrze sie czuje w szkole, to ono bedzie si¢ uczyto mimochodem.
Po prostu bedzie miato poczucie, ze odnosi sukces na swojq miare i to jest jakby
najwazniejsze” [N_9].

Kluczowe wydaje si¢ by¢ w tej wypowiedzi owo ,,uczenie si¢ mimochodem”,
ktore stanowi niejako odwrocenie logiki stosunku pedagogicznego, w mys$l ktérego
podstawowym celem relacji uczen-nauczyciel jest wlasnie uczenie si¢/nauczanie, a
wszystko ,,inne” (migdzy innymi w zakresie relacji rowiesniczych) dzieje si¢ przy okazji.
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Narracja dyrektorki polskiej, mimo ze w swej istocie sprzeciwia si¢ priorytetom i
wymaganiom systemowym masowego szkolnictwa, ktorego podstawowymi funkcjami sg
trening, selekcja i alokacja w strukturze spotecznej, wskazuje wyraznie na perspektywe
w skali mikro, zauwazajac potrzebe zwrdcenia si¢ ku spotecznym relacjom w edukacji,
stanowigcym fundament rozwoju aktoréw szkolnych oraz ich potencjalnych
edukacyjnych sukcesow w procesie uczenia si¢, zdawania egzamindw 1 wreszcie,

podjecia wiasciwej Sciezki zawodowe;.

5.2.2. ,Za kurtyng” [N_1] — edukacja zdalna synchroniczna
Niewatpliwie ciekawa metaforg postuzyta si¢ nauczycielka jezyka polskiego,

probujac porowna¢ nauczanie w kontakcie bezposrednim do nauczania zdalnego
synchronicznego w konteks$cie definicji sytuacji, zaznaczajac jak diametralnie r6znig si¢
te dwa sposoby ,,bycia w szkole”:

,Kiedy jestem na lekcji to jestem jak dron, wszystko widze, a kiedy jestem tutaj,
niewazne czy to w pokoju, czy na ogolnym kanale, to jestem troche jak za kurtyng. Ja nie
wiem co si¢ dzieje po drugiej stronie. Niektorych widze, bo sq przed kurtyng, ale cata
reszta jest za, albo do mnie dochodzq jakies dzwigki i odpowiedzi, albo tez nie. Nie mam
czasu, zeby to zweryfikowal. Naprawde, przez calq lekcje musiatabym nic innego nie
robi¢, jak tylko dopytywaé dwadziescia osiem osob [o to], co robig teraz, czy majq
zadanie, czy otworzyli zeszyty, czy majg podrecznik na tawce, to jest biurku, czy piszq
temat, czy zrobily to zadanie, to z tego sktadatby sie lekcja w duzej mierze” [N 1]

Powyzsza wypowiedZ uwidacznia kontrast migdzy definicjami sytuacji
wyrazonymi ~w  mozliwosciach  kontroli, jakie zapewnia dyscyplinujaca
czasoprzestrzenno$¢ edukacji szkolnej w porownaniu do pozbawionej (lub znacznie
ograniczonej)  czasoprzestrzennosci 1 tym  samym  szkolnej  dyscypliny,
charakterystycznej dla szkolnej edukacji zdalnej. Metafora drona przywodzi bowiem na
mys$l przywolywang uprzednio nauczycielska ,,wszechwiedz¢” na temat uczniowskich
zachowan w czasie zaje¢, nauczyciel jest bowiem tym, ktéry ,,widzi wszystko”. Z tej
perspektywy definicja szkolnej sytuacji oznacza pelna kontrole nauczyciela nad
przebiegiem zaj¢¢ oraz nieustanne monitorowanie uczniow pod katem zaréwno ich
postepéw w nauce, jak i zachowan. Owo catkowite zwierzchnictwo pedagoga nad
wychowankami, wynikajace z narzuconej definicji sytuacji szkolnej, innymi stowy,
kultury bycia w szkole, czy tez kultury bycia nauczycielem i uczniem, jest wzmacniane

przez wyodrebnione od reszty spoteczenstwa, odizolowane od wplywoéw Swiata
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zewngtrznego, miejsce zwane szkota. Miejsce zdefiniowane przez rutyng, w ktorym
wszystkie czynno$ci/aktywno$ci maja swdj jasno wyznaczony czas i miejsce, ktore,
mimo Ze na pozor hatasliwe i chaotyczne, jest do cna ustrukturyzowane i ,,zaplanowane”
do tego stopnia, ze aktorzy szkolni znaja je ,,na pami¢¢”. Nauczyciele polscy podkreslali
w swych wypowiedziach na temat edukacji zdalnej brak tejze, zbawiennej jak si¢ okazuje,
rytunizacji czynnosci szkolnych, przekonujac:

»Szkota [w kontakcie bezposrednim — dopow. MJM] to juz pomijam, ze wiadomo,
tutaj nauka itd. Te relacje... Przeciez bez tego to w ogole... Taka rutyna, dzieciom brakuje
takiej rutyny. To sie takie wydaje, no takie nietadne stowo, ja tego stowa nie lubig, ale im
tego brakuje, Ze bylo tak, ze trzeba byto rano wsta¢ do szkoly na ésmq przyjs¢. Byly od
ktorejs do ktorej te lekcje, potem nie wiem czy tam szli do domu, czy na zajecia dodatkowe,
ale jakby tutaj byta cata ta rutyna, a teraz to dzien tak wyglgda: tu sobie raz wstang o tej
porze, teraz pojde spac¢ o dziesigtej rano, o dwunastej, bo i tak sie zdarza. Raz bede
stuchat na lekcji, a raz to przegram jg [w gre komputerowg — dopow. MJM]. Kamera
wylgczona, bo dzisiaj nie dziata Internet, dobrze, to moge mie¢ wylqczong kamere. Glos
pani wylqczyta, to hulaj dusza piekta nie ma i tam mozna sobie pograc, wigc im tez
brakuje takiej mysle rutyny” [N_6].

Nauczyciele polscy roéwniez ubolewali nad faktem, ze mieli ograniczong
sposobno$¢ nawigzywania relacji z uczniami w formule synchronicznej, mimo ze byta
ona znacznie wigksza w pordwnaniu z szansg pedagogdéw brytyjskich na nawigzanie
relacji z uczniami w formie asynchronicznej. Wyrazali oni przede wszystkim swoje
sfrustrowanie z powodu braku kontroli nad uczniowskim zachowaniem i tym samym,
wigkszej swobody ucznidow w narzucaniu wtasnej definicji sytuacji, jaka zapewniata im
edukacja zdalna, konstatujac:

»Wkurza mnie to, Ze wiem, zZe czes¢ uczniow moze sobie na pewne rzeczy pozwolic.
Jestesmy bezradni. Jednak brak bezposredniej kontroli wplywa na uczniow i to jest
pewien minus. Sq uczniowie inteligentni ktorzy wykorzystujq sytuacje i wkurza mnie, nie
tylko mnie, ale tez innych nauczycieli, jak rozmawiamy z sobg. Sg to uczniowie, ktorzy
czyms innym, to zawsze mogq powiedzie¢ ‘cos mi przerwalo, cos mi zaktoca, nie stysze.”
[N_2]

Okazuje si¢, ze w nowych warunkach, co sprytniejsi uczniowie odkryli sposoby
narzucania wlasnej definicji sytuacji, nawet jesli w stosunkowo niewielkim stopniu, co
spotykato si¢ z niematym poirytowaniem praktykéw polskich, ktérzy intuicyjnie
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przeczuwajac przyczyny uczniowskiej fuszerki, czuli, Ze czasem mieli zwigzane rece w
przywracaniu definicji sytuacji.

Podobnie rzecz si¢ miata z uczniami brytyjskimi (w niektorych przypadkach takze
1 z rodzicami), ktérzy doswiadczajac podwojnej alienacji komunikacyjnej, jeszcze
bardziej niz uczniowie polscy ulegali pokusie ,jpandemicznej wolnosci” w zakresie
(nie)punktualnego, a przede wszystkim (nie)regularnego udziatu w zajeciach, o czym
$wiadczg stowa wicedyrektorki:

,Uczniowie zdecydowanie mniej angazowali sie w tresci online. Rodzice rowniez
nie lubili rutyny szkolnej. Wiec [uczniowie — dopow. MJM] wstawali o dowolnej porze,
ktadli sie spac¢ o dowolnej porze. Ten rodzaj szkolnej rutyny catkowicie znikngt” [N_19]

W przeciwienstwie do edukacji zdalnej, kolejno$¢ zdarzenh w szkole o jasno
okreslonej przestrzeni jest oczywista, podobnie jak sposoby interakcji, reguty rozmowy,
formy zdobywania uznania i degradacji uczniowskiej w postaci chociazby nagany czy
negatywnej ocen. Metaforycznie rzecz ujmujac, gdyby szkota byla cziowiekiem, to
funkcj¢ ciala penitaby szkolna przestrzen (regionalizacja), za miarowo$¢ oddechu
odpowiadataby rutyna (rutynizacja), sercem za$, swoistym tetnem szkolnego $wiata,
bylby szkolny rytuat (rytualizacja), stanowiacy w pierwszej kolejnosci o funkcjonowaniu

tego spotecznego organizmu.

5.3. Rytualy szkolne
Erving Goffman niejednokrotnie w swej tworczosci udowadniat, ze rytualy maja

kluczowe znaczenie dla porzadku interakcyjnego, czego wyrazem jest stynna konstatacja
dotyczaca faktu, ze funkcjonowanie spoteczenstwa mozliwe jest w gldwnej mierze
wiasnie dzieki rytuatom. Z tego tez powodu, porzadek $wiata szkolnego, jednego z
najbardziej specyficznych interakcyjnych uniwersow, podlega silnej rytualizacji,
zapewniajacej jego sprawne funkcjonowanie. Trudno jest przeciez wyobrazi¢ sobie
szkote pozbawiong rytualnych czynnos$ci, biorgc pod uwage fakt, jak przekonuje
Goffman, ze kazda interakcja zogniskowana podlega okreslonej sekwencji rytuatow.

W szkole mamy do czynienia z dziesigtkami, jes$li nie setkami tego rodzaju
interakcji kazdego dnia. Nie dziwi zatem fakt, Ze jest to przestrzen zrytualizowana do
tego stopnia, ze bez rytualdéw zwyczajnie nie miataby racji bytu. Jak si¢ okazuje,
przestrzen wirtualna, w ktorej odbywata si¢ edukacja zdalna, zapewnita nauczycielom
warunki do przeprowadzania rytuatlow w nowej formie, oraz umozliwita im roéwniez do

pewnego stopnia odtwarzanie rytuatéw stosowanych podczas edukacji w kontakcie
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bezposrednim. Do tego stanu rzeczy przyczynit si¢ w najwyzszej mierze fakt, ze rytualy,
niczym or¢z w walce z potencjalnie nowym i nieznanym rodzajem funkcjonowania
pedagogéw 1 wychowankdéw, nadawaty sens innemu niz dotychczas sposobowi ,,bycia w
szkole” poprzez przywolywanie dobrze im znanych wzorcow zachowan, z ktorymi
aktorzy szkolni byli doskonale oswojeni. Umozliwiaty im one bowiem przynajmniej w
pewnym zakresie zachowanie twarzy spolecznej, powodujac tym samym utrzymanie si¢
w swoich rolach, pomimo braku klasowej scenerii. Ponadto, przywotywane przez
nauczycieli w sposob $§wiadomy, jak i niekiedy bardziej intuicyjny, zachowania oraz
sytuacje rytualne skutecznie podtrzymywaty definicj¢ szkolnej sytuacji, nieustannie
przypominajac obu stronom relacji pedagogicznej jak maja postgpowaé, mimo ze ani
uczniowie, ani wigkszo$¢ pedagogdéw nie znajdowata si¢ w budynku szkolnym.

Owa wszechobecna rytualizacja stanowila glowny powdd, dla ktorego
niemozliwym wrecz okazato si¢ ,,wyobrazenie sobie edukacji zdalnej na nowo” (White,
2021), postulatu wyrazanego czesto przez entuzjastow edukacji cyfrowej, przekonanych
o potencjale transformacyjnym edukacji zdalnej dla szkolnictwa. Trudnos¢ w realizacji
tego pragnienia przejawia si¢ bowiem w fakcie, ze rytualizacja, stanowigca swoiste
centrum $wiata szkolnego, jest wrogiem wyobrazni, poniewaz samoistnie wypiera ja
narzuconymi odgdrnie sposobami myslenia o szkole i funkcjonowania w niej. W
rezultacie oznacza to, ze raczej mato realnym okazuje si¢ pomyslenie szkoty na nowo,

nawet pomimo tak drastycznej zmiany jej formy, jaka okazata si¢ edukacja zdalna.

Rytualizacja w warunkach zdalnych

W pierwsze] kolejnosci nalezy zaznaczy¢, ze zardwno liderzy i nauczyciele
polscy jak i brytyjscy odczuwali brak swobody w przeprowadzaniu rytualow szkolnych
w formule zdalnej w poréwnaniu do korzystnych warunkow, jakie stwarzata ku temu
fizyczna wspotobecnos¢ aktoréw szkolnych w kontakcie bezposrednim. Sytuacja ta
stwarzata im bardziej ograniczone pole manewru w zakresie orkiestracji zachowan
wychowankéw w celu utrzymania definicji szkolnej sytuacji, niemniej, nauczyciele
znalezli wlasne sposoby radzenia sobie w nowych warunkach ,,po staremu”, w zaleznosci
od formy, w jakiej przeprowadzane byly zajecia zdalne. Pomimo obaw i trudno$ci
zwigzanych ze stosowaniem rytuatéw szkolnych w formule zdalnej, zarowno brytyjscy,
jak 1 polscy praktycy edukacyjni chwytali si¢ rytuatow jak tongcy brzytwy, starajac si¢ je
regularnie odtwarza¢ oraz usitujac przywotywaé doktadnie taka samg definicj¢ sytuacji

szkolnej, jaka miata miejsce w kontakcie bezposrednim.
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Nalezy rowniez podkresli¢, ze w wyniku rdéznic systemowych zwigzanych z
procedura oceniania, brytyjscy nauczyciele i liderzy znalezli si¢ w nieco trudniejszej
sytuacji niz pedagodzy polscy. Jak si¢ bowiem okazato w toku badan, przeprowadzanie
rytualéw rewitalizacji w ramach makrorytualow szkolnych oraz mikrorytuatow lekcji w
realiach brytyjskiego systemu szkolnictwa podstawowego bylo $ciSle zalezne od
dyscyplinujacej czasoprzestrzeni szkolnej, ktora w czasie edukacji zdalnej zostala im

odebrana.

5.3.1. Zdalny ,,show time” czy zdalny ,,low time”?
O odtwarzaniu makrorytuatow szkolnych w formie zdalnej

Opowiadajac o doswiadczeniu edukacji zdalnej, brytyjskie liderki wyrazaty w
sposob szczegblny tesknote za szkolnymi rytuatami, migdzy innymi za makrorytuatem
rewitalizacji (McLaren, 1999) w postaci szkolnych zgromadzen. Dyrektorka brytyjska ze
swoista nostalgiag podkreslata znaczenie rytualéw oraz ich role w $wicie szkolnym,
dotykajac w swej wypowiedzi sedna istoty edukacji szkolne;j:

,Nie moge sie doczekal, az bedziemy mieli szkolne apele twarzqg w twarz,
poniewaz jest to rytual zgromadzen, rytuat wychodzenia dzieci z klasy, wstawania z
miejsc i ustawiania si¢ w kolejce. To rytuat wchodzenia do auli. To jest to wszystko. To
wprowadzanie w zycie naszych oczekiwan w zakresie systemow i rutyn, ktorych nie mozna
przekazaé za pomocq ekranu. To jest akt wchodzenia uczniow do auli ze wszystkimi
dzie¢mi z pozostatych rocznikow, ktore ich obserwujq. Wigc znowu, jest to [mozliwosc —
dopow. MJM] komunikowania catej szkole jak wyglgdajqg nasze oczekiwania. Dla
dyrektora to rowniez jest obecnos¢, wiesz, to dowodzenie, respekt zwigzany z twojg
obecnosciq z przodu sali. Nie dostajesz tego w formule zdalnej. Wiesz, mozesz to zrobic,
ale to nie to samo. Chodzi rowniez o kontakt wzrokowy, poniewaz jest on naprawde
bardzo wazny. To niewerbalne wskazowki, ktore uczen odbiera. Nie mozna tego
wychwycic¢ za pomocg ekranu. I wiesz, jesli ktores dziecko nie zachowuje si¢ jak nalezy,
dajesz mu niewerbalne ostrzezenie, a ono robi to, co powinno. Inne dzieci wowczas
wiedzq, Ze muszg postgpowac wilasciwie. Wszystkie te mate rzeczy sktadajq sie na wiekszy
obraz. I to jest ten rodzaj wspolnoty. To, Ze wszyscy jestesmy w tym razem. Jestes tam ze
wszystkimi, ktorzy stanowiq spolecznosc szkolng, podczas gdy kiedy robisz to przez Zoom,
Jjest tow twojej klasie. W porzqdku, mozesz zobaczy¢ inne klasy na ekranie, ale nie czujesz
ich. Mozesz to zobaczy¢, ale tego nie czujesz. Nie styszysz nic, poniewaz oczywiscie jestes

rowniez wyciszony, prawda? Wiec to wszystko, ta cata szkolna wspolnota, swietowanie,
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stuchanie tego samego przestania [oznacza, ze — dopow. MJM] wszyscy dgzymy do tej
jednej wizji” [N_18].

Mozna pokusic¢ si¢ o stwierdzenie, ze powyzszy opis ukazuje de facto interakcyjng
kwintesencje ,.,chodzenia do szkoty” w kontakcie bezposrednim. Traktuje bowiem w
sposob catkowicie intuicyjny o interakcji zogniskowanej we wspotobecnosci aktorow
szkolnych. To za nig tgsknig nauczyciele, to ja przywoluja liderzy szkolni, wskazujac na
jej niezastapione, a co wazniejsze, nie do podrobienia cechy.

Po pierwsze, Goffman podkresla, Ze interakcja zogniskowana charakteryzuje si¢
rytualnym odznaczaniem otwar¢, zamknig¢, wejs¢ 1 wyjs$¢, o czym wyraznie wspomina
dyrektorka w kontekscie edukacji zdalnej, ktora skutecznie uniemozliwia tego typu
aktywnosci: ,,(...) jest to rytual zgromadzen, rytual wychodzenia dzieci z klasy,
wstawania z miejsc i ustawiania sie w kolejce. To rytuat wchodzenia do auli” [N_18]

Po drugie, wprost za amerykanskim ,socjologiem-impresjonistg”, ktory
przypomina, ze interakcja zogniskowana ,,stwarza warunki dla intensywnego kontaktu
wzrokowego, maksymalizujagce wzajemne monitorowanie i postrzeganie” (Goffman,
2006:133), liderka brytyjska przywotuje wazno$¢ kontaktu wzrokowego, ktory pozostaje
nadzwyczaj ograniczony podczas apeli prowadzonych przez Zoom: ,, Chodzi rowniez o
kontakt wzrokowy, poniewaz jest on naprawde bardzo wazny. To niewerbalne wskazowki,
ktore uczen odbiera. Nie mozna tego wychwycié¢ za pomocq ekranu” [N_18]

Po trzecie, zidentyfikowata ona kolejng cech¢ interakcji zogniskowanej, ktora
autor Rytuatu Interakcyjnego okreslit mianem ,,emocji ukierunkowanych na poczucie
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solidarno$ci wyrazonej w poczuciu ‘my’” (Goffman, 2006: 133), opisujac apele szkolne
w kontakcie bezposrednim nastepujaco: .,/ to jest ten rodzaj wspolnoty. Wiesz, to, zZe
wszyscy jestesmy w tym razem. Jestes tam ze wszystkimi, ktorzy stanowiq spotecznosé
szkolng, podczas gdy kiedy robisz to przez Zoom, jest to w twojej klasie. Wiec to wszystko,
ta cata szkolna wspolnota, swietowanie, stuchanie tego samego przestania [oznacza, zZe
— dopow. MJM] wszyscy dgzymy do tej jednej wizji” [N_18]

Po czwarte, w catkowitej jednos$ci z Goffmanem, przekonujagcym o tym, ze
spotkanie jako interakcja zogniskowana oznacza podwyzszony stopien zgodnosci
dziatan, liderka brytyjska podkresla t¢ ceche interakcji zogniskowanej w ramach apeli
szkolnych: ,,To wprowadzanie w Zycie naszych oczekiwan w zakresie systemow i rutyn,

ktorych nie mozna przekazac za pomocqg ekranu. Wigc znowu, jest to [mozliwosc¢ — dopow.

MJIM] komunikowania catej szkole jak wyglgdajg nasze oczekiwania” [N_18]
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Po piate, brytyjska zwierzchniczka $wietnie opisata ,,wyposazenie w zbidr
procedur stuzacych kompensacji dziatan dewiacyjnych” (Turner, 1998: 463), jako
kolejng ceche interakcji zogniskowanej, spostrzegajac: ,,I wiesz, jesli ktores dziecko nie
zachowuje si¢ jak nalezy, dajesz mu niewerbalne ostrzezenie, a ono robi to, co powinno.
Inne dzieci wowczas wiedzq, zZe muszq postepowac wlasciwie. Wszystkie te mate rzeczy
sktadajq sie na wiekszy obraz” [N_18]

Jaki z tego wniosek? Fundamentem ,bycia w szkole” jest interakcja
zogniskowana, ktora jest nieosiggalna i niemozliwa do zrealizowania za pomoca zadnego
medium, poniewaz wymaga ona wspotobecnosci, stanu, ktorego technologia w zadne;,
znanej dotychczas formie, nie jest w stanie zapewnié. Z tej tez przyczyny, proby
odtwarzania rytualow rewitalizacyjnych w postaci chociazby zgromadzen szkolnych w
formie cyfrowej zdane s na niepowodzenie, gdyz z powodu braku zogniskowania, nie
pelnia swojej rewitalizacyjnej funkcji. Szkolne show staje si¢ raczej ,,szkolnym low”,
stabosciga 1 parodia spotkania we wspotobecnosci, o czym przekonuja stowa
wicedyrektorki brytyjskie;j:

., [Apele zdalne — dopow. MJM] sq okropne. Nienawidze ich robié, poniewaz nie
otrzymuje zadnych informacji zwrotnych, nie wchodze w interakcje z dzie¢mi. Nie wiem
nawet, czy tam sq, zwlaszcza jesli udostgpniam swoj ekran, nie wiem, czy stuchajq.
Niektore z nich sq catkiem zabawne. Pamigtam, jak przeprowadzatam uroczysty apel, a
dzieci siedzialy i jadly lunch. Niektore byly catkiem zabawne, ale w rzeczywistosci nie
byto z nimi interakcji” [N_ 19]

Ponadto, w obliczu sltabnacej funkcji rewitalizacyjnej, stanowity one idealng
sposobnos¢ dla wychowankow, korzystajacych z przywileju wirtualnej nietykalnosci do
postugiwania si¢ rytuatami oporu, czego egzemplifikacj¢ stanowi wypowiedz jednej z
liderek:

., Prowadzitam szkolny apel. I jedno dziecko odkrylo, ze jesli przesuniesz myszq
po ekranie, to pojawiajq si¢ bazgroty. I tak tez bylo. Dzieci nie wiedzialy, zZe ich imiona
sie pojawity, ale czuly, ze sq nietykalne, poniewaz byto to odlegte i poniewaz nie byty w
szkole przez jakis czas. Czuli, ze OK, mogq to zrobié, nikt nie wie, Ze to oni. A po drugie,
moze nie mogq mi nic powiedzie¢, ale tak naprawde skontaktowatam sie z rodzicami i
rozmawiatam z nimi na ten temat. A kiedy wrocitam, porozmawiatam z nimi o tym
ponownie. To jest to poczucie odpowiedzialnosci, ktorego oni nie majg; co prawda

istniejq sposoby, zeby to poczucie w nich wzbudzi¢, ale jest to o wiele trudniejsze” [N_18]
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Jezeli chodzi o polskich nauczycieli, z uwagi na to, ze w szkole nie organizowano
wspolnych apeli (nota bene, zapytana o wspdlne zgromadzenia szkolne dyrektorka
odpowiedziala ironicznie ,,Sfowa do narodu nie prowadzimy” [N_7)], co wskazuje na
réznigcy si¢ polityczno-kulturowy kontekst, w ktérym funkcjonuja obie szkoty),
pedagodzy polscy nie odczuwali potrzeby przeprowadzania tego typu rytualu

rewitalizacji.

5.3.2. Mikrorytualy lekcji

Polscy nauczyciele, pytani o ich dos§wiadczenie edukacji zdalnej, czesto wyrazali
pragnienie stosowania mikrorytuatlow lekcji, takich jak rytuat otwarcia w postaci
wypowiedzianego na stojaco ‘dzien dobry’, wyrazajacy nalezny im rytualny respekt
(McLaren, 1999), okazujac niezadowolenie z ograniczonych mozliwosci ich
przeprowadzania:

»INa poczqtku lekcji czes¢ 0sob dolgcza po czasie, czes¢ wyrzuca [z lekcji — dopow.
MJIM], czes¢ nie moze si¢ odciszy¢, majg ‘sto pytan do’. Wiec tutaj jest to utrudnione
anizeli bysmy weszli do klasy, usiedli, zawsze tez trzeba wstac, powiedzie¢ ‘dzien dobry’,
zeby tez byt po prostu taki schemat. A tutaj jest taki troszeczke rozgardiasz z tym zwigzany,
to, nie ukrywam, Ze nie bardzo mi to odpowiada. Trudniej jest t¢ przestrzen znalez¢é. Ja
uwazam, ze tez na tym sig¢ buduje relacje, na tym si¢ buduje szacunek wzajemny [na
rytuale — dopow. MJM], zeby te dzieciaki wiedzialy czego sie¢ spodziewal, Zebym ja tez
mogta ich wyczuc, atmosfere w klasie, tez to jak do mnie si¢ odnoszg. To jest wazne”

[N_5]

Do trudnos$ci w przeprowadzaniu mikrorytualow lekcji niewatpliwie przyczyniat
si¢ fakt, ze w szkole polskiej, ze wzgledu na dobrostan psychiczny uczniéw [N 9] nie
wymagano od nich wlaczania kamer podczas zaje¢. W rezultacie, obserwujac lekcje
zdalne, uczestniczyta w nich w sposob pelny (z wlaczong kamera) $rednio potowa klasy.
Zajecia te miaty wige jednoczesnie charakter telekonferencji dla tej czgéci uczniow, ktora
ukazywata si¢ w oknach dialogowych, oraz audycji radiowej dla pozostatej czesci
milodziezy preferujacej uczestniczenie w zajeciach bez ujawniania swojego wizerunku.
Pomimo wspomnianych przeszkod, generalna tendencja nauczycieli polskich
sprowadzala si¢ do odtwarzania rytuatow szkolnych w kontakcie bezposrednim i
przenoszenia ich do warunkoéw edukacji zdalnej, o czym $wiadczg takie rytualy jak

sprawdzanie obecnos$ci uczniéw w ramach rytuatu otwarcia zaje¢, nastgpnie, zapisywanie
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tematu lekcji na czacie przez jednego z ucznidw. Ponadto, w trakcie zaj¢¢ nieustannie
poshugiwano si¢ rytuatem zgtaszania si¢ przez podniesienie r¢ki fizycznie lub za pomoca
ikonki (co czasem stanowilo przyczyn¢ nieporozumien, gdyz jedna strona zglosila si¢
wirtualnie za pomocg ikonki, a druga oczekiwata zgtoszenia przez fizyczne podniesienie
reki). Wreszcie, pojawiato si¢ takze rytualne zapytanie ucznia o zgode na pojscie do
toalety [N 26]. Wszystkie te zabiegi mialy na celu podtrzymywanie ontologicznego
bezpieczenstwa aktorow szkolnych, ktérzy zachowywali si¢ doktadnie tak jakby
znajdowali si¢ fizycznie w klasie szkolnej, odgrywajac swoje role w sposob rytualny, ,,na
pamig¢”, unikajgc tym samym wylomoéw i dysforii zwigzanej z zalamaniem si¢ definicji
sytuacji.

Sytuacja ucznidw brytyjskich przedstawiata si¢ zupetnie inaczej, gdyz mieli oni
$cisty nakaz wiaczania kamer w czasie szkolnych apeli oraz sesji konsultacyjnych, jak
réwniez bezwzglednego wykonywania zadan (zgodnie z podanym kryterium jakosci w
przypadku nielicznych nauczycieli) i odsylania ich do sprawdzenia na czas, wszelkie za$
formy nierespektowania tychze wymagan byly zgtaszane rodzicom telefonicznie:

»Dzwonie do nich [rodzicow — dopow. MJM], rozmawiam z nimi caty czas, nawet
z uczniami. Gdy widze, zZe nie wykonali zadania w sposob, jaki oczekiwatam, musiatam

do nich natychmiast zadzwoni¢” [N_ 15]

Te¢ samg strategi¢ stosowano w sytuacji niepojawiania si¢ uczniow na

konsultacjach:

Jesli nie byto ich [uczniow — dopow. MJM] na miejscu, prosiliSmy asystentow o
telefon: ‘Miates byc¢ na konsultacji’ i jesli asystenci byli w stanie si¢ z nimi skontaktowac,
uczniowie logowali sig¢ i dotqczali, a jesli w ogale si¢ nie pojawiali, dzwonilismy do nich

i mowilismy: ‘Nie zapomnij przyjs¢ jutro!”” [N_25]

Ponadto, jak zostalo wspomniane uprzednio, wszyscy uczniowie mieli nakaz
noszenia mundurkow w czasie zaje¢ dla podtrzymania definicji sytuacji, natomiast
uczniowie zachowujacy si¢ niestosownie byli usuwani ze spotkania. Niemniej, sam
proces zdobywania wiedzy odbywat si¢ de facto w formie korespondencyjnej, a kontrola
nad nim byta tak znikoma, iz niemalze niemozliwa. Uczniowie wysylali bowiem
wykonang prace nauczycielowi, po czym ten odsylat im swoje komentarze do
nadsylanych zadan. Zdarzaty si¢ rowniez sytuacje, w ktorych nauczyciel i uczen pisali do

siebie na czacie w czasie rzeczywistym, co umozliwiato ptynniejsza komunikacje. W obu
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przypadkach edukacji asynchronicznej, nadzér nauczyciela nad zachowaniem uczniow
byt nieznaczny, jesli nie zerowy. Scenariusz ten zaklada, wszakze, pelng dojrzatos¢
ucznidw wyrazajacg si¢ w ich gotowosci do nauki powodowanej wewnetrzng motywacja
i checig poddania sie procesowi ksztalcenia, co na etapie edukacji podstawowej pozostaje
w przypadku znacznej czg$ci miodziezy w sferze poboznych zyczen. Trafng
egzemplifikacj¢ stanowi w tym kontekscie relacja jednej z nauczycielek brytyjskich,
ktéra zilustrowala jak na skutek totalnego braku obecnosci zaposredniczonej w formule
asynchronicznej, uczniowie zaczynali pokazywa¢ swoje drugie oblicze, stosujac coraz
mniej wysublimowane rytualy oporu w postaci bezpardonowego Igarstwa, stojacego
rzecz jasna w catkowitej pozycji do definicji szkolnej sytuacji:

., [Niektorzy uczniowie — dopow. MJM] majg catkowicie zle nastawienie i

dzwonilismy do nich. Probowalismy z nimi rozmawia¢, a oni kiocili si¢ i mowili:
U: Zrobitem to zadanie!

N: Wiem, Ze tego nie zrobiles.

A potem, nawet na glosnomowigcym uczniowie sie spierali i mowili:

U: Zrobitem to!

N: Nie, nie zrobites. Jesli otworzysz laptopa, pokaze, ze Ci, Ze twojego zadania tam nie

ma, nie zrobiles tego.
A ich rodzice mowili:

R: Nie wiem, naprawde mi przykro. Nie wiem, jak to zrozumiec. Robig, co moge” [N_25]

5.3.3. O potedze rytualu oceniania w ramach rewitalizacyjnych
mikrorytualow lekcji

Postugiwanie si¢ rytuatem rewitalizacji w ramach mikrorytuatéw lekcji réznito
si¢ w szkole polskiej i brytyjskiej, szczegdlnie w kontekécie jednej z najbardziej
skutecznych czynnosci rytualnych, oceniania. W zwigzku z tym, Ze istnieja do$¢ istotne
réznice w funkcjonowaniu obu systemow edukacyjnych na poziomie podstawowym,
rytualne strategie stosowane w obu szkotach nie byty identyczne.

W Polsce realizowano podstawe programowa stosujac tak zwane ocenianie
numeryczne w celu ewaluacji efektéw ksztatcenia, podczas gdy w Wielkiej Brytanii

uczniowie otrzymywali wylacznie ocen¢ opisowa, pozbawiong charakteru
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warto$ciujacego, efekty ksztalcenia za$, byly uzupehiane przez nauczycieli w sposob
opisowy wedhug kryterium: ,ponizej normy”, ,w normie”, ,powyzej normy” i
pozostawaty dostepne do wgladu rodzicow wytacznie podczas wywiadowek.

W konsekwencji oznaczato to, ze w codziennej praktyce podczas zaje¢ zdalnych,
pedagodzy polscy stosowali rytuat oceniania dla prezentowania swojej spotecznej twarzy,
dajac uczniom jasno do zrozumienia, ze ich rola w i pomimo nowych, zdalnych
warunkéw nie zmienita sig, jezeli chodzi o definicj¢ sytuacji, pozostajac takg samg jak w
warunkach bezposredniego kontaktu. W toku obserwacji okazato si¢, ze nauczyciele
polscy postugiwali si¢ ta strategia czesciej niz w warunkach edukacji szkolnej w
kontakcie bezposrednim, stosujac ocenianie naprzemiennie jako zachegte i grozbe, w
zalezno$ci od sposobu zachowania wychowankoéw podczas zajec.

Klasycznym przyktadem wymienionych strategii rytualnych sg sformutowania w
ramach mikrorytuatéw lekcji oraz rytuatow rewitalizacji uzywane przez nauczycielki na
zajeciach pod postacig pozytywnego naktonienia lub negatywnego przymusu:

,,Jest ktos chetny do przeczytania? Oczywiscie bede plusiki wpisywac!” [N_22]

Natychmiast po udzieleniu komunikatu o ,,plusikach”, uczniowie zaczg¢li si¢
uaktywnia¢, zmotywowani do petniejszego uczestnictwa w zajgciach.

Z drugiej strony, w sytuacji powtarzajacej si¢ opieszalosci i uczniowskiego
marazmu, nauczycielka postuzyta si¢ rytuatem oceniania w formie grozby:

,, Co sie z wami dzieje? Bede stawiata minusy za prace na lekcji” [N_21]

Podobng taktyke rytualng zastosowala pedagozka w sytuacji uczniowskiego
»Zgrywania si¢” w czasie zaj¢¢ 1 urzadzania zabaw z uzyciem nowych narze¢dzi
cyfrowych:

»Kto napisat takq duzq karteczke? Czy mogtbys jq zmniejszy¢? Prosze o to,
zebyscie sig¢ nie bawili karteczkami i nie pisali po tablicy. Kto powiekszyt [ekran — dopow.
MJIM] dostanie jedynke za prace na lekcji, zaraz sprawdze wasze zadanie i prosze o to,
zeby ta osoba si¢ przyznata, bo ja i tak si¢ dowiem. Ta osoba i tak ma ocene
niedostateczng z zachowania” [N_21]

W wyniku niesubordynacji podopiecznego, nauczycielka posuneta si¢ do
rytualnej ostateczno$ci, mimo ze nie zidentyfikowata na tamten moment winowajcy, gdyz
udostgpniajac ekran, nie byta w stanie stwierdzi¢, kto urzadzat sobie zabawe cyfrowa
karteczka. Niemniej, nie powstrzymato jej to przed rytualnym wystawieniem oceny
niedostatecznej z zachowania, jakby liczyla, Zze potgga rytualu wywola strach przed
otrzymaniem jedynki i zwyciezy, zmuszajac ucznia do przyznania si¢ do winy.
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W  przypadku polskiej placowki ocenianie stalo si¢ wiec rytualem
wszechobecnym, mimo ze zapytani o t¢ kwesti¢ nauczyciele ttumaczyli si¢, ze wymaga
si¢ od nich wystawienia sze$ciu ocen czastkowych w semestrze z kazdego przedmiotu
[N_1], zatem niewatpliwie, towarzyszyla im réwniez presja narzucona odgornie przez
wtladze szkolne.

Nauczyciele brytyjscy natomiast, analogicznie, zobowigzani byli przez dyrekcje
do ocenienia w sposob opisowy szesciu zadan z kazdego nauczanego przedmiotu [N_12].
Co prawda, brak mozliwosci wystawiania ocen numerycznych z definicji znacznie
ograniczat kontrole pedagogoéw brytyjskich nad uczniami w sytuacji nauki w kontakcie
bezposrednim, gdyz rytualna ,,moc oceniania” z przyczyn systemowych nie lezata w ich
repertuarze nauczycielskich zachowan. Jednakze, w wyniku edukacji zdalnej, zostata im
réwniez odebrana mozliwo$¢ rytualnego korzystania z systemu nagrod i1 Kkar,
stanowigcego nieodlaczny element mikrorytualu brytyjskiej lekcji, ktory w pewnym
sensie pehni role odpowiednika rytuatu oceniania numerycznego w szkole polskiej. W
kontakcie bezposrednim bowiem, pedagodzy brytyjscy notorycznie korzystali z
klasowego systemu nagrod i kar, ktéry umozliwial im kontrol¢ uczniowskiego
zachowania. Rytuat ten polegatl na korzystaniu z pionowego wykresu, posrodku ktérego
znajdowalo si¢ imi¢ kazdego ucznia z danej klasy. Pole $rodkowe bylo obszarem
neutralnym, swoistym punktem startowym od ktorego kazdy wychowanek zaczynat swoj
dzieh. W miar¢ uczestniczenia w zajeciach, za postawy zgodne z oczekiwaniami
nauczyciela, tym samym zgodne z definicjg sytuacji, imi¢ ucznia wedrowato wzwyz, ci
za$, ktorzy swym zachowaniem okazywali niesubordynacje, poslugujac si¢ réznego
rodzaju rytuatami oporu jak rozmawianie na lekcji, dowcipkowanie, niewykonywanie
zadan, obserwowali, jak ich imi¢ zmienia swoja lokalizacje¢ z srodka wykresu ku dotowi.
Zazwyczaj, aby osiagna¢ wyzyny lub znalez¢ si¢ na dnie wykresu potrzeba byto trzech
,»skokow”, czyli trzech odrebnych sytuacji, w czasie ktorych uczen zostat wynagrodzony
pochwata albo ukarany ostrzezeniem. Rytuat ten pehnit role ,stré6za porzadku” i ze
wzgledu na swg wizualng form¢ (kazdy uczen moégh w dowolnej chwili spojrze¢ na
wykres 1 zorientowa¢ si¢ na temat swojego polozenia lub potozenia rowiesnika) miat
spore pole razenia w zakresie skutecznosci. W warunkach edukacji zdalnej, rytuat ten
zniknat z brytyjskiej praktyki szkolnej i zostal zastapiony przez wykonywanie telefonu
do rodzica lub (w niektorych przypadkach) wyrzucenia ze spotkania. Niemniej, Zaden z
dwoch ostatnich nie okazatl si¢ rownie skutecznym ze wzgledu na fakt, ze w przypadku

telefonu do rodzica, zostal on wykonywany post factum, co oznaczato, ze nauczyciel nie
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byl w stanie poradzi¢ sobie z podwazaniem definicji szkolnej sytuacji w czasie
rzeczywistym, kiedy dana niesubordynacja miata miejsce, co automatycznie ostabiato
jego spoteczng twarz. W przypadku rytuatu wyrzucania ze spotkania, niebezpieczenstwo
polegalo na tym, Zze w sytuacji zbiorowego rytuatu oporu potowa klasy musiataby zosta¢
usunieta z zajeé, co stoi w razacej sprzecznosci z koncepcja stosunku pedagogicznego i
roli wychowawcy, ktorego gléwnym zadaniem jest ,,urabianie” ucznia oraz w uczniu
poczucia konieczno$ci ,,samourabiania”, nie za§, pozbawiania go sposobnosci do
osiggnigcia tych dwoch celow.

Innymi stowy, problem nauczycieli brytyjskich polegatl na tym, ze wigkszos¢
rytualdw rewitalizacji oraz mikrorytuatéw lekcji wymagata regionalizacji, czyli fizycznej
obecnos$ci ucznidow w klasie szkolnej. Praktycy brytyjscy mieli mniej kontroli, poniewaz
nie byli w stanie wprowadzi¢ swoich zakorzenionych w czasoprzestrzennosci systemow
i rutyn, petligcych jednoczes$nie funkcje rytuatdéw. Niemozliwe okazato si¢ zatem
odsytanie uczniéw do ,.kacika autorefleksji”, czy tez do zupeknie innej klasy z nizszego
rocznika w ramach strategii humilizacji (Znaniecki, 1973) lub w ostateczno$ci, wobec
eskalacji niepozadanych zachowan, do gabinetu dyrektorki. Ponadto, w warunkach
zdalnych nauczyciele brytyjscy nie byli w stanie zatrzymywac uczniéw po lekcjach, co
rodzilo potggujace si¢ poczucie niemocy i braku kontroli:

,Uczniowie czasami rozmawiajq miedzy sobq, jedzq, E*** zawsze rozmawia.
Wiec mowie do niego ‘Czy mozesz sig skupi¢?’, a on na to tylko: ‘Ok, prosze pani’. I dalej
rozmawia. Nie mieliSmy tego wzmocnienia, tak jak nagrody i sankcje, nie mielismy tego.
Wiec E*** po prostu gadal i gadal i gadal, a ja na to: 'E*** przestan!" On po prostu
dawat mi odpowiedz: 'Dobrze, prosze pani’. A potem nadal nie uwazat. Ale gdyby byt w
szkole, kazalabym mu zosta¢ po lekcji, a poniewaz wie, ze pani A*** nie moze mu kazaé
zosta¢ w klasie, nie zachowywat sie, jak nalezy” [N_11].

Owe braki mikrorytuatéw lekcji, ze szczegdlnym uwzglednieniem stosowania
szkolnego systemu nagrod i kar, powodowaly o wiele czestsze niewywigzywanie si¢
ucznidow z ich obowigzkow szkolnych w ramach stosunku pedagogicznego:

,wNiektorym uczniom bardzo latwo jest nie odrabiaé zadan, jesli nie moge

zatrzymac ich w klasie, zeby dokonczyli prace” [N_8]

,Gdybym byta tutaj [w klasie — dopow. MJM], powiedziatbym: ‘Nie, usigdziesz i
zrobisz to na przerwie’. Rzecz w tym, ze nie mielismy kontroli. To byta wieka rzecz, nie

miatam Zadnej kontroli nad tym co oni robig” [N_15]
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Niebywale cieckawym wydaje si¢ komentarz dyrektorki szkoty brytyjskiej na
temat ograniczonej mozliwosci kontrolowania zachowania uczniow w wyniku braku
wspoOlobecnosci przy jednoczesnym spostrzezeniu, iz technologiczny wymiar edukacji
zdalnej paradoksalnie utatwia kontrolg tym pedagogom, ktérzy zwykle nie radzg sobie

dobrze z panowaniem nad zachowaniem w klasie.

,Innym aspektem bylo kontrolowanie zachowania. Mysle, Ze w przypadku
nauczycieli, ktorzy byli w tym dobrzy, bylto to dla nich naprawde frustrujgce, ze niektore
dzieci wykazywaly pewne zachowania na ekranie, ktorym normalnie mozna byto w klasie
zapobiec. Ale przypuszczam, Ze dla nauczycieli, ktorzy nie byli tak dobrzy w radzeniu
sobie z zachowaniem, bylo to tatwiejsze, poniewaz aspekt kontrolny nie byt czyms, z czym
musieli sobie radzi¢ [z powodu mozliwosci zbiorowego wyciszania — dopow. MJM]”

[N 18]

Jak zatem rozumie¢ stwierdzenie, ze edukacja zdalna ogranicza dobrych
nauczycieli, ale jednoczes$nie pomaga stabym? Wspotobecnos$¢ zapewnia nauczycielom
caly repertuar zachowan i strategii zachowywania spotecznej twarzy, ktory, gdy jest
wykorzystywany umiej¢tnie, gwarantuje podtrzymywanie szkolnej definicji sytuacji,
utatwiajac funkcjonowanie nauczyciela i ucznia w ramach relacji pedagogicznej. W
sytuacji braku umiejetnosci skutecznego korzystania z tego interakcyjnego repertuaru,
moze doj$¢ do zachwiania definicji sytuacji oraz wyjscia z rol ucznia i nauczyciela. W
tym przypadku, przydatne okazuja si¢ technologiczne sztuczki w postaci chociazby
zbiorowego wyciszenia, ktore nie wymagaja od nauczyciela umiejetnego bycia w roli, a
co za tym idzie, kontrolowania zachowan i postaw uczniow, zwalniajac go niejako z tego
obowigzku. Mozna wigc rzec, ze ,,dobry nauczyciel”, ktory potrafi narzuci¢ definicje
sytuacji i sprawowac kontrolg, nie potrzebuje technologii, w odrdznieniu od ,,nauczyciela
stabego”, ktory ma problem z zachowywaniem spotecznej twarzy i utrzymywaniem

klasowego porzadku.
Rytualne utrzymywanie porzgdku

W przypadku nauczycieli brytyjskich zawiodt zatem w gltéwnej mierze brak
szkolnej przestrzeni, gdyz ich rytualne strategie byly $ciS§le okreslone
czasoprzestrzenno$cig szkoly oraz jej dyscyplinujagcym charakterem. W efekcie, wigksza

cz¢$¢ z nich dostosowata do tego zdalnego status quo swoje wymagania:
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,»Oczywiscie, wymagania byly mniejsze. To nie jest to samo (...) Bede z tobg
szczera, staratam sie ich nie [kontrolowacé — dopow. MJM], bo w koncu chodzito o ich
zdrowie psychiczne, bo jesli bedziesz na nich za bardzo naciska¢, to po prostu si¢ zamkng.
Jesli czegos$ sie nauczg, to bede szczesliwa. Bo jesli zaczniesz mowié ‘O, nie wykonates
tego zadania’, to nic nie zrobiq, przestang robi¢. Tak. A ty nie masz nad tym kontroli”.

Ta swoista niemoc spowodowana ograniczong mozliwoscig stosowania rytuatow
do kontroli uczniowskich zachowan spowodowata w nauczycielach brytyjskich po raz
kolejny poczucie wyjscia z roli i w konsekwencji, transformacj¢ sposobu myslenia o
swoich obowiazkach poprzez zgod¢ na obnizenie poprzeczki w zakresie szkolnych
wymagan wobec uczniéw oraz jako$ci wykonywanej przez nich pracy. Dochodzi tu
niewatpliwie element bezprecedensowosci sytuacji, $wiadomo$¢ wyjatkowych
warunkéw, w jakich znalezli si¢ aktorzy szkolni, ktora z pewnos$cia do pewnego stopnia
sprzyjata akceptacji takiego stanu rzeczy, unikajac poczucia nauczycielskiej winy
wynikajacej z niedostatecznego wywigzywania si¢ ze swoich pedagogicznych
obowigzkow.

Ciekawym pozostaje fakt, ze retoryka liderek szkoty brytyjskiej rdznita si¢ w
zestawieniu z do§wiadczeniami pedagogdw brytyjskich w zakresie definiowania sytuacji
podczas zaj¢¢ zdalnych oraz szkolnych oczekiwan, szczego6lnie w przypadku drugiego
zamknigcia szkot, kiedy poslugiwanie si¢ technologiami nie stanowito dla aktorow
szkolnych wigkszego zaskoczenia. Zaprzeczono bowiem obnizeniu wymagan wobec
ucznidw, deklarujac:

,Oczekiwania zawsze pozostajq, powiedzielismy, Ze oczekiwania co do wynikow
dzieci nie zmniejszq sie, poniewaz w rzeczywistosci najwazniejsze jest to, Ze muszq by¢
na tym poziomie, na ktorym powinny by¢. Jestesmy im to winni, poniewaz dorastajq i
potrzebujq edukacji”’ [N_18]

Polscy pedagodzy znalezli si¢ (z punktu widzenia rytualnego utrzymywania
porzadku) w fortunnej sytuacji, poniewaz mogli do pewnego stopnia kontrolowaé
zachowania uczniéw poprzez rytuat oceniania. Wystawianie numerycznych ocen ma
bowiem charakter abstrakcyjny, tym samym nie jest ograniczone szkolng
czasoprzestrzenia w tym znaczeniu, ze jest umownym systemem okreslania jakosci
wykonanej pracy za pomoca cyfry. Nie trzeba udowadnia¢, ze zard6wno zadania pisemne,
jak i samg ocen¢ mozna wykonaé/wystawic¢ nie bedac fizycznie w szkole, dlatego rytuat
oceniania przetrwat i sprawdzit si¢ znakomicie w warunkach zdalnych. Zdecydowanie

trudniej jest natomiast wysta¢ ucznia do ,,kacika autorefleksji” w jego wtasnym domu lub
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tez zatrzymac go na taczach po zakonczeniu zajeé, bo przeciez zawsze moze skorzystac
z rytualu oporu, przekonujac, ze ma stabe wifi albo ze nagle mikrofon przestat mu dziatac.

Niemniej, nawet w sytuacji tego swoistego uprzywilejowania polskich
pedagogéw z powodu mozliwosci postugiwania si¢ ocenianiem jako rytuatem
rewitalizacji w ramach mikrorytuatu lekcji, ich poczucie kontroli byto wcigz stosunkowo
mniejsze niz podczas edukacji szkolnej w kontakcie bezposrednim:

»No nie mam wplywu! Co moge im powiedzie¢ przez ten komputer? Moge
powiedzie¢: ‘Wez pracuj!’ Ale nie widze, Ze pracujq, bo jeszcze jak te kamery majg
powylgczane, tylko widze ich obrazki, to ja probuje troche tak zartem, prawda. ‘No, ja
chciatabym Was zobaczyé, zobaczyc¢, jak urosliscie, jak wyglgdacie pigknie’, no to tak,

bo nie kazdy chce wigczy¢ kamerg” [N_3]

5.3.4. ,Magia jednego klikni¢cia”, czyli o nowym zdalnym rytuale

Paradoksalnie i wbrew powszechnemu mniemaniu, zaréwno nauczyciele polscy
jak 1 brytyjscy odczuwali wigkszy komfort w zakresie utrzymywania ciszy w klasie
podczas zaje¢ zdalnych anizeli lekcji w kontakcie bezposrednim. Skuteczne sprawowanie
kontroli nad klasowym hatasem zostalo im bowiem umozliwione dzigki cyfrowemu
wynalazkowi, ktory, jak si¢ okazato, stat si¢ swoistym atrybutem edukacji zdalnej — opcji
zbiorowego wyciszenia. Rytuat ten jako technologiczna nowinka, cieszyt si¢ ogromng
popularnoscig wsrdd nauczycieli, ktorzy niejednokrotnie przy jego uzyciu kompensowali
sobie ograniczone mozliwosci utrzymywania klasowej dyscypliny:

oJesli chodzi o dyscypling, wiem, ze niektorym nauczycielom bardzo tez
odpowiada to, ze wszystkich mozna wyciszy¢ (...) W szkole jak osoby mowig
rownoczesnie, to mozna ich wciqz zrozumied, a tutaj jest wigksza wstrzemigzliwosé. Tutaj

jest jednak taka dyscyplina” [N_9]

Watek ,,wickszej dyscypliny” w kontek$cie zachowywania ciszy podczas
zdalnych lekcji przejawia si¢ wielokrotnie w wypowiedziach polskich i brytyjskich
nauczycieli, z ktorych niektdrzy zaznaczali, ze w miar¢ wdrazania edukacji zdalnej rytuat
ten zaczal zwigksza¢ samokontrole uczniow w zakresie utrzymywania spokojnej

atmosfery podczas zaje¢, co niewatpliwie swiadczyto o jego skutecznosci:

,»Opcja wyciszenia to ogromny plus. Na poczqtku nie dalo si¢ prowadzié¢ lekcji,

teraz oni sie kontrolujg” [N_1]
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Zatem postugiwanie si¢ tym zdalnym rytualem ,,jednego kliknigcia”, ktory w
sposob niemalze magiczny wprowadzat pokdj 1 harmoni¢ do zdalnych zaj¢é, przywotujac
tym samym szkolng definicj¢ sytuacji, stanowil jeden z najskuteczniejszych sposobow na
podtrzymywanie ontologicznego bezpieczenstwa aktorow szkolnych (przede wszystkim

nauczycieli).

5.4. Stosunek pedagogiczny
Podazajac za mysla Floriana Znanieckiego w rozdziale teoretycznym pisalam, ze

istot¢ stosunku pedagogicznego stanowi aktywne uczestnictwo obu stron tej relacji:
ucznia i nauczyciela poprzez spetnianie wzgledem siebie okreslonych obowigzkéw. W
warunkach edukacji zdalnej zauwazamy ciekawe zjawisko w postaci zmian w zakresie
tych obowigzkow, ktore z kolei majg wptyw na ksztattowanie si¢ dynamiki stosunku
pedagogicznego w  kontakcie zaposredniczonym (w  wersji  synchronicznej
1 asynchronicznej). Zmiana ta przejawia si¢ w podziale pracy w zakresie obowigzkow
1 powinnosci obu cztondéw stosunku pedagogicznego, jak rowniez w relacji wltadzy w
ramach tego stosunku, ktore ulegly transformacji w réznym (niejednakowym) zakresie,
w zaleznosci od ,,stopnia wyalienowania komunikacji do wspdtobecnosci” (Giddens,
2003: 251).

Co wigcej, modalno$¢ komunikacji do wspotobecnosci wyznacza rézne formy
bycia w relacji, w tym wypadku, relacji pedagogicznej, w rozréznieniu na relacje
pedagogiczng w edukacji zdalnej synchronicznej oraz asynchronicznej, ktore zostaly

poddane pod namyst w niniejszym podrozdziale.

5.4.1. Relacja pedagogiczna w formule asynchronicznej edukacji zdalnej
»My ich tak naprawde wcale nie uczymy” [N _11]

Forma asynchroniczna edukacji zdalnej w formie cyfrowej korespondencji
(mail’owania), ktora w przypadku nauczycieli i uczniéw brytyjskich stanowila
dominujacg forme nauki w czasie pandemii koronawirusa, odznaczala si¢ catkowitym
brakiem kontaktu wizualnego aktoréw szkolnych, oddzieleniem obecno$ci zar6wno w
czasie, jak 1 przestrzeni, a takze postugiwaniem si¢ stowem pisanym jako wytgcznym
srodkiem komunikacji. W efekcie, spowodowata ona rodzaj podwojnej alienacji migdzy
aktorami szkolnymi, ktorzy zostali de facto pozbawieni kazdej innej formy
komunikowania si¢; nie mogli si¢ ani zobaczy¢, ani ustysze¢. Jedyne co im pozostato, to

stowo pisane, ktore do tego stopnia zmienilo dynamike relacji pedagogicznej, iz

176



pedagodzy brytyjscy mieli poczucie, ze przestali nauczaé. Zapytana przeze mnie
nauczycielka brytyjska o to, co chcialaby zmieni¢ w nauczaniu zdalnym
(asynchronicznym) odparta:

,»Chciatabym ich [uczniow — dopow. MJM] naprawde nauczaé, na zywo, jak ma
to miejsce w szkotach Srednich’, poniewaz my tak naprawde to ich wcale nie uczymy”
[N_11].

Nauczyciele brytyjscy pracowali w formie asynchronicznej i dos§wiadczali z tego
powodu poczucia wzmozonej izolacji, czesto akcentujac w swych wypowiedziach
potrzebe werbalnego kontaktu z uczniami. Co wigcej, stuchajac ich relacji, odnosito si¢
wrazenie, ze mozliwo$¢ komunikacji werbalnej byla w ich przekonaniu podstawa
wszelkich interakcji w klasie 1 stanowita tym samym fundament procesu uczenia si¢:

»W szkole uczniowie widzg mnie, podajqcg im przyktady w czasie nauki, ktorymi
mogq si¢ podpierac. Potem rozmawiamy, nastepnie oni piszq, po czym ja sie z nimi
komunikuje, mowig do nich. I gdy cos wypowiem albo coS napisze, oni mogq to
natychmiast zastosowac. Nie bylo takiej mozliwosci w formule asynchronicznej, to rzecz
jasna nie jest to samo” [N_11].

Okazuje sig, ze interakcje werbalne podczas edukacji w kontakcie bezposrednim
w odroznieniu od slowa pisanego zapewnialy nauczycielom mozliwo$¢
natychmiastowego rozpoznania poziomu bieglo$ci ucznia w danym temacie i w naturalny
sposob wyznaczaty dalszy przebieg zajgc:

»Wszystkie te [werbalne — dopow. MJM] interakcje zapewnialy mi mozliwosé
natychmiastowej oceny sytuacji, automatycznej wrecz. Gdy nauczam i zadaje pytanie, a
oni [uczniowie — dopow. MJM] majq tabliczki i pokazujq mi swoje odpowiedzi, pytajqgc
ich, ja w mgnieniu oka widze i wiem, co umiejg, na kogo mam szczegolnie zwroci¢ uwage
podczas dzisiejszych zajeé, z kim powinnam popracowac w matej grupie. Po prostu wiem,
co mam robi¢. (...) Oczywiscie, nie mam takiej mozliwosci na zdalnym asynchronie”
[N 11]

Komunikacja werbalna w klasie szkolnej stata si¢ tak naturalnym aspektem relacji
pedagogicznej, ze do momentu pandemii uznawano ja za pewnik i ,,0czywistg

oczywisto$¢”. W momencie zniknigcia tej formy komunikacji, aktorzy szkolni,

7 Odniesienie do edukacji zdalnej synchronicznej, ktora w czasie pandemii COVID-19 zostala
zaadaptowana przez wigkszos$¢ brytyjskich szkot srednich i cieszyta si¢ powszechnym uznaniem.
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szczegblnie nauczyciele, zdali sobie sprawe z jej znaczenia dla relacji pedagogicznej i
tego, jak bardzo ,,utatwiata im zycie”:

wBedqgc w szkole, nie trzeba tyle myslec. Kiedy sporzgdzasz material lekcyjny do
przestania, musisz pisemnie komunikowac tresci w sposob bardzo przejrzysty, podczas
gdy w klasie mowisz o tych sprawach naturalnie i nie zastanawiasz si¢ czy oni [uczniowie

— dopow. MJM] je zrozumiejq” [N _12]

Asynchronicznie ..., czyli telefonicznie?

Niedosyt odczuwany przez nauczycieli brytyjskich w ramach asynchronicznej
relacji pedagogicznej oraz tesknota za wspotobecnoscia (przynajmniej w formie
komunikacji werbalnej, tak zwanej ,,audioobecnosci” [wyr. MIM]), sprawily, ze poza
zajeciami zdalnymi, ktore nota bene okazywaly si¢ o wiele mniej skuteczne niz zajgcia
w kontakcie bezposrednim, utrzymywali oni staly kontakt telefoniczny z uczniami. Co
wigcej, telefonowanie miato charakter nie tyle spoteczny w tym znaczeniu, ze nauczyciel
orientowal si¢ jak uczen si¢ miewal; mialo ono forme¢ zdecydowanie dydaktyczna,
stanowigc doskonata, a przynajmniej o wiele skuteczniejsza metode nauczania anizeli
cyfrowa edukacja korespondencyjna, do ktérej mozna przyréwnaé forme
asynchroniczng. Zatem, zajecia asynchroniczne konczyly si¢ konsultacjami
telefonicznymi, dowodzac istotnosci komunikacji werbalnej dla procesu edukacji
szkolnej, ktora przetamywata barier¢ podwojnej alienacji komunikacyjne;j:

“Tesknitam za szkotq. Chodzi o te interakcje z nimi, majgc ich wszystkich razem i
sposob, w jaki wymieniajq si¢ spostrzezeniami. W ten sposob wpadajq na lepsze pomysty,
bo tego im brakuje, bo widzisz, poradziliby sobie o wiele lepiej, gdyby mieli kogos, z kim
mogliby to przedyskutowac i z kim mogliby o tym porozmawiac. A ja lubitam godzinami
rozmawiac z uczniami przez telefon, rozmawiac, rozmawiac o wszystkim:

U: ‘Nie radze sobie z angielskim’.
N: ‘Ok, czytales to?’
U: ‘Nie, nie rozumiem. Czy mogtaby mi Pani powiedzieé, jak to zrobi¢?’
N: ‘Ok’.
U: ‘Nie rozumiem matematyki!’
N: ‘Ok, powiedz mi, czego nie potrafisz zrobic.’
U: ‘Wie Pani, tego nie rozumiem. Jak to zrobi¢?”’” [N_25]
Komunikacja werbalna przywracala do pewnego stopnia bezpieczenstwo

ontologiczne ucznidw i nauczycieli, ktérzy dzieki niemu posiadali silniejsze poczucie
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bycia w roli, a takze niejako w konsekwencji, poczucie mozliwosci skuteczniejszego

wypelnienia swoich obowigzkéw w ramach stosunku wychowawczego.

5.4.2. Logika asynchronicznej relacji pedagogicznej
Obowigzki i powinnosci nauczgycieli

Brak wspoétobecnosci spowodowal wsrdd nauczycieli poczucie niewypetniania
swoich pedagogicznych obowigzkow w zakresie kierowania rozwojem ucznia oraz
kontrolowania jego zachowania w celu ksztattowania jego $wiadomosci odno$nie do
konieczno$ci ,,samourabiania”. To swoiste zdegradowanie nauczyciela do roli
,podsytacza” zadan oraz komentatora odrobionych przez ucznidow prac, jakie nastapito w
wyniku podwojnej alienacji komunikacyjnej, wywotato w nich poczucie utraty swojej
pedagogicznej roli, a takze poczucie winy z niewywigzywania si¢ ze swoich powinnosci.
Te ostatnie bowiem zostaly silg rzeczy nalozone na rodzicow ucznidow, stawiajac
nauczycieli w do$¢ nietypowej sytuacji swoistej zamiany rol. Wszakze to rodzic nauczat
ucznia w czasie rzeczywistym, pochylajac si¢ wraz z nim nad nadestanymi przez
nauczyciela tre§ciami. Wychowawca za$, przesytat uczniom materiaty do zajec¢, a takze
nagrywane uprzednio filmiki z objasnieniami dotyczacymi nauczanych tresci, nie majac
z uczniem bezposredniego kontaktu, w zwigzku z czym jedynie ,,ulatwial” uczenie si¢:

SPatrze na tych uczniow, ktorzy otrzymujq wsparcie rodzicow. Tak wiec tym
rodzicom wspierajgcym tego ucznia, ilekro¢ sprawdzam jego prace, zawsze mowie:
‘dziekuje pani’, ‘dziekuje tacie’, za wspieranie syna przez caly czas, poniewaz rodzice
wykonujqg naprawde dobrq robote a to nie jest ich praca. To nasza praca. I czuje sie
winny, Ze to oni to robig” [N_16]

Zakres kontroli nauczyciela nad wypetnianiem obowigzkéw przez uczniow byt
niewielki z powodu oddzielenia obecnosci aktoréw szkolnych zarowno w czasie, jak i w
przestrzeni. Z rozmow z nauczycielami brytyjskimi wynikato, Zze uczniowie czgsto
wykorzystywali nieobecno$¢ dyscyplinujacej czasoprzestrzeni szkolnej, nie wykonujac
zadan szkolnych i odsylajac puste pliki do sprawdzenia nauczycielowi. Z czasem
pedagodzy znalezli sposob na zwickszenie kontroli nad ta asynchroniczng
niesubordynacja, angazujac w tym celu rodzicéw:

,, Ostatecznie musielismy dzwoni¢ do rodzicow z zapytaniem: ‘Czy wie Pan, Ze ten
a ten uczen nadsyta puste dokumenty?’ Niektorzy rodzice byli zszokowani i mowili, ze

rozmawiali o tym z dziecmi. A potem zmienili zasady i powiedzieli dzieciom, Ze zanim
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odeslg prace nauczycielowi, muszq jq pokazac rodzicom. To posunigcie podniosto jakos¢
nadsytanych przez uczniow prac” [N_12].

Nie ulega jednak watpliwosci, ze Srodek cigzkosci w zakresie odpowiedzialnosci
za proces uczenia si¢ i1 ksztaltowania wtasnej §wiadomosci zostat przeniesiony z osoby

nauczyciela na osob¢ wychowanka.

Obowigzki i powinnosci uczniow

Zmniejszenie si¢ kontrolujacej roli nauczyciela w stosunku do ucznia w ramach
relacji pedagogicznej stworzylo przestrzen zaréwno do rozwoju wigkszej samodzielnos$ci
i sprawczosci wychowanka w procesie uczenia si¢, jak i do przystowiowego ,,nic
nierobienia”, w zalezno$ci od jego samo$wiadomosci i dojrzatosci. Zostal on bowiem
wyjety spod kontrolujacej obecnosci pedagoga, pozbawiony dyscyplinujacej
czasoprzestrzeni szkolnej i w rezultacie, niejako zdany sam na siebie. T¢ pewnego
rodzaju alienacje, w odniesieniu do funkcjonowania ucznidow, jak i nauczycieli, zauwazali
pedagodzy brytyjscy, przekonujac o jej negatywnym wplywie na jako$¢ stosunku

wychowawczego:

»Mysle, Ze poniewaz sq w domu, istnieje to ‘roztqczenie’, ktore wptyneto na jakos¢
[relacji — dopow. MJM], ktora czesto nie jest tak dobra, jak w klasie, poniewaz nie

siedzisz, nie patrzysz i nie obserwujesz, jak oni to robig” [N_16]

Czasem rol¢ nauczyciela mniej lub bardziej skutecznie przejmowali rodzice, ale
ostatecznie to wychowanek byl odpowiedzialny za wywigzywanie si¢ z jego szkolnych
obowigzkow w ramach relacji pedagogiczne;.

Niewatpliwie, kluczowym elementem w dynamice asynchronicznego stosunku
pedagogicznego okazywata si¢ wspomniana wczesniej (nie)dojrzato$¢ uczniow, gdyz,
jak przypomina polski socjolog, ,(...) na ich zdolno$¢ i che¢¢ wspodtdziatania
wychowaweca liczy¢é moze dopiero wtedy, gdy juz pokierowat jego rozwojem w taki
sposob, ze stat si¢ gotow do spelniania obowigzku samourabiania” (Znaniecki, 1973:
183). W zwiagzku z tym, ze funkcja socjalizacyjna szkoly w formule zdalnej
asynchronicznej w zasadzie nie istniala z uwagi na ograniczono$¢ interakcji aktorow
szkolnych, pedagodzy brytyjscy w wyniku komunikacyjnej deprywacji, zostali
pozbawieni mozliwosci ,urabiania” uczniéw, ktore mialoby przygotowac¢ ich do

spelniania obowigzku ,,samourabiania”. W konsekwencji, zauwazali oni braki w
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wypetianiu uczniowskich powinnosci, podchodzac do nich jednak z doza empatii i
zrozumienia, dostosowujac swoje pedagogiczne oczekiwania do zaistniatej sytuacji:
~Powiedziatbym, zZe oczekiwania, mysle, Ze jest to trudna kwestia, poniewaz
uczniowie nie sq w srodowisku pracy. Mysle, ze oczekiwania sq prawdopodobnie nieco
nizsze, poniewaz nie sqdze, ze dziecko moze usigs¢ i pracowac i pisac solidnie przez
godzing, gdy ma rozpraszacze, takie jak bracia i siostry, a ich rodzice sq w pracy. Mysle,

ze nie osiggneli jeszcze wieku, w ktorym mogq usigsc i to zrobi¢” [N_16]

5.4.3. Relacja pedagogiczna w formule synchronicznej edukacji zdalnej
Stosunek wychowawczy w formule synchronicznej odznacza si¢ znacznie

wigksza otwartoscig na komunikacje z uwagi na kontakt wizualny oraz umozliwiong
komunikacj¢ werbalng w czasie rzeczywistym, przy oddzieleniu obecnos$ci aktorow
spotecznych w przestrzeni. Stopien komunikacyjnej alienacji aktorow spotecznych jest
zatem znacznie nizszy w porownaniu do warunkéw, jakie dla wyobcowania
komunikacyjnego stwarzata forma asynchroniczna edukacji zdalnej. Oznacza to, zZe

dynamika ,,synchronicznej relacji pedagogicznej” odznacza si¢ wlasng specyfika.

Odwrdcona logika uczestnictwa w zajeciach synchronicznych

Nie sposob nie zauwazy¢ wylaniajacej si¢ w kontekscie formy synchronicznej
odwroconej logiki uczestnictwa mtodziezy w zajg¢ciach zdalnych. W toku badan okazato
si¢ bowiem, ze mlodsze roczniki ucznidéw wykazywaty si¢ wyzszg frekwencja i wigkszym
zaangazowaniem Ww symultaniczne zajecia przy wlaczonych kamerach (na wzor
telekonferencji) w poréwnaniu do starszych ucznidow, ktorzy logowali si¢ na lekcje mniej
regularnie i bardzo czgsto przy wylaczonej wizji, co upodabnialo zajecia zdalne do
audycji radiowej, podczas ktorej kontakt wizualny byt jednostronny lub zupetie nie
istnial (w sytuacji, gdy nauczyciel rowniez zrezygnuje z funkcji video).

Na pierwszy rzut oka wydawac by si¢ moglo, ze starsi uczniowie powinni
wykazywac¢ sie wigkszg dojrzatoscig i gotowoscia do ,,samourabiania” [N_9], w zwigzku
z tym, chcac jak najwiecej skorzysta¢ z zajgé, powinni uczestniczy¢ w nich w sposob
pelny, czyli przy wilaczonych kamerach. Jednakze, grupa ta byla o wiele bardziej
$wiadoma potencjalnych zagrozen ptynacych z pokazywania swojego wizerunku online,
o czym mtodsi uczniowie prawdopodobnie mieli blade pojecie. Z wypowiedzi
nauczycielek wynika jasno, ze starsze roczniki preferowaty forme audycji radiowej, co

zmienito dynamike interakcyjna:
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. Mysle, ze jesli chodzi o nauke zdalng, to tak, klasy czwarte bardziej sq takie
otwarte, jesli chodzi o rozmowy przez Teamsa czy zabieranie glosu w dyskusji. Bardzo
chetnie [to robig — dopow. MJM]. Zresztq co byto wida¢ w 4b. Oni tutaj to sq specjalisci
w tej dziedzinie... Duzo rozmow ciekawych i tez wlqczanie kamererk jakby u nich nie byto
tak duzego problemu. Natomiast im idziemy wyzej rocznikem, to tutaj sie pojawia ten
opor, natomiast to tez wynika z tego, ze uczniowie bojq sie rejestrowania po prostu przez
pozostatych uczestnikow, robienia zdjeé, pozniej przerobek w Photoshopie ... Takze tutaj
na pewno ja tez jestem w stanie to zrozumiec, ze to si¢ zdarza” [N_5]

Ponadto, w tej kwestii dochodzi rowniez watek grupy réwiesniczej oraz jej opinii
na temat wygladu czy zachowania poszczeg6élnych ucznidéw, ktorzy, chcac zaimponowac
réwiesnikom, nie wiaczajg kamer na znak solidarnos$ci z grupa, do ktdrej przynalezeli lub
do ktorej aspirowali. Postawa niewylamywania si¢ z utartych wzorcOw zachowan
pozwalala im bowiem na zachowanie spotecznej twarzy i chronita przed otrzymaniem
uwlaczajacej ich uczniowskiej godnosci etykietki:

~Mysle, ze oni pracujq... Ci co pracujg, to pracujg, wiadomo, ci co nie pracowali
na lekcji normalnej, to tez tego tez nie robig tutaj, ale jak jeden nie wigczy [kamery —
dopow. MJM], oni juz sq tacy troche uzaleznieni od opinii swoich kolegow. Ten kolega
jest wazny i ta grupa jest wazna, wigc oni tez pewnie czasami sq nie ubrani jeszcze i po
co mam sie¢ wlqczaé i jak sie wlgcze, to wyjde na kujona na przyktad” [N_1]

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie brakowato wsrod pedagogoéw polskich frustracji
oraz bezsilno$ci z powodu pojawiajacej si¢ tendencji wylaczania kamer wérdd starszych
rocznikiem uczniow:

., W starszych klasach uczniowie majq wytgczone kamery i majq mnie w nosie. To

frustrujqce, przerazajqce i smutne” [N_21]

Wypelnianie uczniowskich obowiazkow
Nauka ,,na niby”

W pierwszej kolejno$ci nalezy zaznaczy¢, ze mimo znacznie tatwiejszego anizeli
w formie synchronicznej kontaktu miedzy czlonami stosunku pedagogicznego,
odizolowanie w przestrzeni stanowilo pozywke dla uczniowskich zachowan oporowych,
skutecznie rozpraszajac uwage wychowankéow 1 tym samym utrudniajagc im
wywiazywanie si¢ ze swoich obowigzkow. W konsekwencji, nauczyciele napotykali na

niemate trudno$ci w wypehianiu wlasnych pedagogicznych powinnosci:
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., Ta nauka to troche taka ‘nauka na niby’ dla mnie, troche takie uczenie sig, ale
nie uczenie si¢. Sq takie dzieciaki, ktore sq zostawione same w domu, bo rodzice [idg —
dopow. MJM] do pracy, o te dzieciaki martwie sie przede wszystkim, martwig si¢ jak one
mogq funkcjonowac siedzqc caly czas w domu. Prosty przykltad: zaczynam z nimi
rozmawiaé, luzna rozmowa i jeden chtopak mowi: ‘Prosze pani, a Mateusz jest na liscie,
ale widze, ze rownoczesnie gra w Fortnighta’. I to jest wilasnie dla mnie najwiekszy
problem, bo niby dzieci sq na tych lekcjach, ale sobie zdaje sprawe, Ze one uciekajg w te
gry. I mam takie obawy, Ze te dzieci majq za duzo pokus. Rownoczesnie bedqc na lekcji
moggq sobie korzystac z jakichs innych rzeczy i nie majq nadzoru. I to jest taka bolgczka
tej zdalnej” [N_27]

Brak kontaktu wzrokowego nauczyciela z uczniami, ktéry ma miejsce w
przypadku synchronicznego spotkania w formie audycji radiowej, zdecydowanie
utrudnia wychowawcy kontrolg nad grupa ucznidéw, do ktorych de facto nalezy wtadza w
decydowaniu o sposobie uczestnictwa w zajeciach. Jako ze w polskiej szkole nie
stosowano rytualnego przymusu dotyczacego wlaczania kamer w czasie zaj¢¢ na zasadzie
usuwania ze spotkania czy telefonu do rodzicéw, uczniowie otrzymali pewien kredyt
zaufania w postaci wolnosci i od ich dojrzatosci zalezato, jak ja spozytkuja:

., [W formie synchronicznej — dopow. MJM] na pewno tatwiej jest schowaé sie,
umkngc¢ i nie by¢ skupionym albo w ogole wylqczy¢ glowe z lekcji ... Latwiej tak! No bo
Jjak nie widzimy, to w zasadzie nie wiemy. Jak stysze, to dopiero mam informacje zwrotng,
taki feedback, co sie tam dzieje po drugiej stronie, wiec kiedy ja widze klase, no to widze,
Ze ten rzeczywiscie nie robi [éwiczenia — dopow. MJM], ale moge go przywolaé z
powrotem jakims zadaniem, pytaniem czy pojsciem do tablicy. Tutaj nie moge tego zrobic,
nie jestem w stanie przy tak licznych klasach w nauczaniu zdalnym, kazdego po kolei
zapytac, co on w tym momencie robi czy wykonuje to zadanie, ktore mamy do wykonania
na lekcji (...) Nie jestem w stanie tego zrobi¢, wiec to gdzies tam umyka...” [N_1]

Ciekawym watkiem w toku badan okazata si¢ rola technologii w wypelnianiu
uczniowskich obowigzkow. Platforma cyfrowa bowiem jako edukacyjne medium,
pozbawita uczniéw mozliwosci odwolywania si¢ do stabosci natury ludzkiej w postaci
réznorodnych wymowek dotyczacych nieodrabiania zadan domowych, ktore miaty
miejsce w kontakcie bezposrednim. Jak to ujeta jedna z respondentek:

,,Zadanie jest w Sieci i nie ma, ze zapomnq go przynies¢”’ [N_21]

Zatem, po pierwsze, dzigki technologii uczniowie byli bardziej $§wiadomi

stawianych im oczekiwan, co uniemozliwialo im korzystanie z uzasadnien, ktore
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okazywaly si¢ skuteczne wylacznie w warunkach szkolnej regionalizacji. Edukacja
zdalna oznaczata, ze nie trzeba bylo niczego juz fizycznie przynosi¢ do szkoly, zatem
wszelkiego rodzaju wymowki zwigzane z fizycznos$cig i przestrzenig typu ,,zgubite am
zadanie” albo ,,zapomniatle am przynie$¢” nie znajdowaly swojego zastosowania,
ograniczajac repertuar uczniowskich zachowan w zakresie biernych rytualéw oporu. Po
drugie, fakt, ze uczniowie spogladajac na ekran widzieli, ile mieli zadane, przyczynit si¢
do zwigkszenia ich niezadowolenia, a wrecz buntu z powodu ilosci otrzymywanych
zadan. Mozna wigc skonstatowaé, ze uczniowie zostali niejako przyparci do muru za
sprawg technologii, ktora uzmystawiala im ilo$¢ pracy do wykonania oraz skutecznie

pozbawiata ich repertuaru wymowek do jej niewykonywania.

Kultura ,,samodzielnych Avatarow”

Bycie w szkole zdalnej synchronicznej wyksztatcito pewne wzorce uczniowskich
interakcji oraz uczestniczenia w relacji pedagogicznej, ktore, stanowigc swoiste sposoby
funkcjonowania w klasie wirtualnej, moga by¢ traktowane jako nos$nik okreslonej kultury
(Woods, 1983).

Owa kultura zaj¢¢ synchronicznych opiera si¢ na pewnego rodzaju interakcyjnym
paradoksie, mianowicie, uczestniczagc w zaj¢ciach synchronicznych aktorzy szkolni
doswiadczali wigkszej ekspozycji spolecznej anizeli w czasie zajg¢ w kontakcie
bezposrednim. Owo wyeksponowanie wlasnego wizerunku w oknie dialogowym, ktore
zarowno sami wiasciciele tego wizerunku, jak i pozostali uczestnicy spotkania, mieli
nieustannie przed oczami, stworzyta model ,,ucznia Avatara”, ktéry albo wytaczat kamerg
i w oknie dialogowym rzeczywiscie reprezentowal go wyidealizowana, animowana
postaé, albo tez uczen ten dazyt do osiaggnigcia perfekcyjnego wygladu, stosujac w tym
celu rozmaite zabiegi:

., Tak, ale one wlasnie dbajg o wizerunek internetowy. Wiasnie ten wizerunek w
tej rzeczywistosci internetowej. Tam jest ta dbatos¢. Tak, bo ja zaraz miatam te
skojarzenia jak dzieciaki grajg w gry i jak wyglgdajq te Awatary, no wiec wlasnie,
naprawde tak sie je oglgdato. One majq potrzebe by¢ takimi idealnymi, doskonatymi”
[N_9]

W efekcie, uczniowie zabiegajac o idealna aparycje, spedzali wigcej czasu
przygotowujac si¢ do uczestnictwa w zajeciach zdalnych, w poréwnaniu do czasu, jaki
potrzebowali, by uczestniczy¢ w zajeciach twarza w twarz w klasie szkolnej, co wydaje

si¢ kolejnym paradoksem:
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,»INo przeciez dziewczynki nam sie pokazywaly tak umalowane, a niektore i to nie
mowig tylko o najstarszych 7-mych klasach, ale o trzecich klasach. Godzine chyba
wczeSniej musialy wstawac. Jedna dziewczynka mi powiedziata w czwartek, ze ona sie
cieszy, ze wrocilismy do szkoty, bo ona nie musi wstawac wczesniej. Dlaczego to musiata
wstawac¢ wcezesniej do nauki zdalnej? Bez sensu! No, bo ona si¢ musiata umalowac”
[N_9]

Swiadomo$é whasnego wygladu i dbatos¢ o wizerunek w Sieci staty sie wiec
jednym ze sposobow funkcjonowania w zajeciach synchronicznych, ktoére, mimo ze
fizycznie oddzielaty uczestnikoéw spotkania w przestrzeni, dzigki rozwigzaniom
technologicznym, silniej niz w kontakcie bezposrednim eksponowaty ich wizerunek,
zwigkszajac poczucie samoswiadomos$ci uczniow w zakresie wlasnego wygladu, a w
konsekwencji, potrzebe idealizacji swojego wizerunku.

Nie ulega watpliwosci, ze doswiadczenie edukacji zdalnej synchronicznej w
znacznym stopniu rozwinglo bieglos¢ technologiczng uczniow, ktérg jako cyfrowi
tubylcy (Prensky, 2001) z Pokolenia Alfa (McCrindle, 2021) w jakiej§ mierze juz
posiadali. Wraz z rozwojem kompetencji cyfrowych mlodziezy, nauczyciele polscy
zauwazyli wérdd ucznidw rowniez wzrost samodzielnos$ci i odpowiedzialnosci za wlasng
nauke, ktory nastgpit wraz z wdrozeniem edukacji zdalnej do szkot:

»Mysle, ze [uczniowie — dopow. MJM] na pewno uczq si¢ samodzielnosci, ze juz
nie bedzie sytuacji takiej, ze mogq zwali¢ na rodzicow, bo tej pracy samodzielnej byto
duzo, duzo wiecej niz stacjonarnie, bo musieli si¢ polqczy¢, musieli znalezé spotkanie,
musieli sobie poradzi¢ z problemami technicznymi, musieli si¢ nauczy¢ funkcji Teams’a
sami, bo rodzice, o tyle o ile w zadaniu domowym jednym czy drugim pomogq, to nie bedg
przez osiem godzin przy Teamsie. Najbardziej to wida¢ po czwartej klasie, bo oni sq
jednak tacy sprytni juz w tym i tak sobie z tym radzq, ze i zapisujq jak czegos nie wiedzq
i pytajg, dopytujq o to co juz przewidujq, o czym mogq nie pamietac. I to jest fajne, ze
pytajg mnie trzy razy na koniec: ‘Prosze Pani to robimy, to robimy, tego nie robimy, a to
bedziemy konczy¢, tak dobrze, to juz wszystko wiem’, wiec na lekcji stacjonarnej tak nie
ma. Oni liczq na to, Ze to, co napisatam na tablicy to jest wszystko, a to co mowie, to juz
Jjest niewazne, a tutaj ja mowie tylko i to jest dla nich komunikat, wigc [uczq si¢ — dopow.
MJIM] takiej samodzielnosci w dzialaniu, w radzeniu sobie, zZeby nie pytac ciggle,
kolokwialnie mowigc, o takie duperele” [N 1]

Ciekawym wydaje si¢ fakt, ze w wyniku alienacji od wspdtobecno$ci uczniowie
bardziej lub mniej pod$wiadomie maja poczucie wigkszej odpowiedzialnosci za swoja
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nauke, poniewaz de facto, za jednym kliknigciem myszka, wychodzac z wirtualnego
spotkania, zostaja ,,sami” ze swoim pytaniem czy problemem. Natomiast b¢dac fizycznie
w szkole, w razie jakichkolwiek niejasnosci, mieliby szereg mozliwosci dopytania
nauczyciela badz rowiesnikow, czy to w klasie po zakofczeniu zajeé, czy na przerwie, a
nawet na stoldwce. Swiat szkolny jest powiem rzeczywistoscia ciagla, o silnej
sekwencyjnosci, w szkole si¢ ,,jest” przez co najmniej siedem godzin, a nie ,,pojawia si¢
1 znika”, jak ma to miejsce w rzeczywisto$ci edukacji zdalnej. Zatem, w odr6znieniu od
zaje¢ we wspotobecnosci, owo poczucie ulotnosci 1 braku cigglosci interakcji podczas
edukacji zdalnej, powoduje niejako automatycznie potrzebe ,,wzigcia spraw w swoje
rece”, czyli wigkszej odpowiedzialnos$ci za wypelnianie szkolnych obowiazkoéw, dobrze
wiedzac, ze po ,,wyjSciu” ze spotkania zdalnego nie bedzie mozliwo$ci ponownego
dopytania wychowawcy.

Problemy relacyjne ,,samodzielnych Avatarow”

Przygotowanie w zakresie obslugi cyfrowej oraz samodzielno$¢ ,,uczniow
Avataré6w” w procesie synchronicznego uczenia si¢ wydaja si¢ by¢ nieodzownymi
elementami kultury edukacji synchronicznej. Nie sposéb jednak pomingé jeszcze
jednego, istotnego elementu, mianowicie oslabniecia relacji rowiesniczych, ktore w
wyniku braku wspotobecnosci wyraznie podupadty.

»lak wiec ten nowy uczen jest Swietnie przygotowany technicznie, to na sto
procent zyskalismy w tej sytuacji kryzysowej. Na pewno kazde z tych dzieci sobie poradzi.
Faktycznie, juz w tej chwili nie ma takiej mozliwosci, zeby sobie nie poradzity, bedg
potrzebowaly resetu hasta i tyle. Wiec dla ucznia to nie jest Zadna niespodzianka, dla
niego to nie jest nic nowego. Natomiast budowanie tych relacji jednak musi by¢ w sytuacji
kontaktu z drugim czlowiekiem” [N_9]

Polskie pedagozki w swych wypowiedziach podkre$laty potrzebg¢ naprawienia
relacji, ktore w ich przekonaniu, moglo nastapi¢ tylko i wylacznie w kontakcie
bezposrednim uczniéw, innymi stowy we wspotobecnosci. Zauwazyly bowiem, ze
podczas nauki synchronicznej, wymiar relacyjny bycia w szkole ucierpiat najbardziej. W
efekcie uczniowie jawili si¢ jako wycofani, zrezygnowani, fatwo wychodzacy z relacji i
nie wiedzacy jak si¢ zachowaé w grupie:

., W starszych klasach na przyktad, wykorzystanie pracy w pokojach byto takie, ze
niektore dzieciaki w ogole nie wiedzialy co majg ze sobq zrobi¢. Te najstarsze trafily do

pokoju z kims, z kim nie utrzymujq kontaktu, tak wiec to jest ta trudnosc¢. W klasie, kiedy
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dzieciaki sq obecne, to faktycznie jakby od zawsze ktadziemy nacisk na prace w zespole,
no przeciez jesli nie widzisz drugiego cztowieka, to jednak ta zdalna praca w zespole, ona
jest jednak trudna. Powrot do tych relacji, zeby porozmawiaé o zadaniu, a tam byla
blokada, ze si¢ jeden do drugiego w ogole nie odzywa, nie byli w stanie niczego

powiedzie¢ w ogole” [N_ 9]

Wypelnianie nauczycielskich obowiazkow
»Z migkkiego fotela na twarde krzesto”

W podrozdziale poswigconym definicji szkolnej sytuacji wybrzmiat fakt, ze
edukacja zdalna utrudnita jej podtrzymywanie, poniewaz pozbawita nauczycieli klasowej
scenerii oraz zwigzanej z nig fasady, te z kolei, maja wplyw na prezentowanie oraz
zachowywanie przez wychowawce spolecznej twarzy. Z drugiej strony, swoboda
zwigzana ze zmiang scenerii ze szkolnej na domowa wytworzyta w zwigzku z tym pewien
rodzaj ambiwalencji, poniewaz zaréwno uczniom, jak i nauczycielom, zmiana ta
przypadia do gustu ze wzgledu na tatwiejszy sposob funkcjonowania, jaki ze sobg niosta:

. [Edukacja zdalna — dopow. MJM] to jest fajne narzedzie, tak naprawde nie
trzeba jechac pottorej godziny do pracy, nie trzeba organizowac sobie sali” [N_3]

Wicksza swoboda spowodowana z(a)miang scenerii spowodowata, ze aktorzy
szkolni przyzwyczaili si¢ do zdalnego status quo, gdyz okazato si¢ ono wygodniejsze pod
wzgledem logistycznym, ale i czasowym, o czym wspomina jednak z pedagozek
polskich:

, Mysle, ze takie rozluznienie si¢ pod wzgledem na przykiad, ze sie dwadziescia
minut przed lekcjg ubiore, jak to niektorzy czasem mowiq, od pasa w gore wystarczy.
Natomiast mysle, Ze [po powrocie do szkoly — dopow. MJIM] kazdemu nauczycielowi sie
troche zmieni tryb zycia. Przerwy nie bedq dla nas, bedg naszq pracq juz takq typowo z
uczniami. I mysle, Ze mozna to troszeczke nazwac jako przejscie z fotela na twarde
krzesto, ale po prostu to trzeba zaakceptowaé, chociaz przez moment tez byto mi przykro
i myslatam, zZe juz bym nie wrocita w tym roku szkolnym [do szkoly — dopow. MJM] [N_5]

Metafora migkkiego fotela i twardego krzesta wydaje si¢ w tym kontek$cie
niezwykle zasadna, $wietnie oddaje bowiem zmiang¢ scenerii, a wraz z nig definicj¢
sytuacji. Ponadto, w wypowiedziach nauczycielek pojawiat si¢ rowniez aspekt pewnego
rodzaju zadomowienia, czy tez komfortu, jaki odczuwaly pracujac z domu, do tego

stopnia, ze jedna z nich, po powrocie do szkoty zasugerowata uczniom przyniesienie
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poduszek, ,,zeby im byto wygodnie” [N 3], ryzykujac tym samym potencjalny wylom w
definicji sytuacji:

Ja odczuwam [Smiech] takie fizyczne dolegliwosci, bo ja w domu prowadzitam
sobie z wygodnego fotela lekcje, tak? A tu prowadze z twardego krzesta. Jak te dzieciaki
przyszly do tej szkoly, to ja tam w swojej czwartej klasie powiedziatam, ‘Stuchajcie,
przyniescie sobie jakies poduszki, bo bedzie wam niewygodnie’. Tak troche swobody daje
ta edukacja taka i forma przez Internet. Dziecko w sumie moze wstaé, moze si¢ napic i
PpOjs¢ sobie zjes¢, co tam chce; takie rzeczy domowe. A tak z drugiej strony, no nie ma
tych relacji, nie ma. Ja boje sie, ze na przyktad nie bedzie juz takiego..., przeciez dzieciaki
jezdzily na wycieczki, prawda? Te wycieczki duzo dawaty, duzo wiedzy o dziecku, ale tez
dzieciom duzo dawaly takie wycieczki” [N_3]

Reasumujac, nie dziwi fakt, ze ubieranie si¢ na dwadziescia minut przed lekcja,
prowadzenie jej z fotela przy braku konieczno$ci postugiwania si¢ jakakolwiek forma
transportu, zeby dotrze¢ do pracy, stwarza nowy sposob bycia w roli i tym samym, ostabia
definicj¢ sytuacji, ze wzgledu na poczucie ,,zadomowienia”, ktére z cala pewnoscia nie
sprzyja dyscyplinujacej funkcji szkoty, jako miejsca, samo przez si¢ narzucajacego

definicje sytuacji.

» W tym systemie wysitek leZy po stronie nauczyciela”

Edukacja zdalna synchroniczna wymagala od nauczycieli znacznie wigcej
przygotowan do zaje¢ w sferze dydaktyczno-technologicznej, gdyz, z uwagi na alienacj¢
komunikacyjng spowodowang brakiem wspolobecnosci, 1 tym samym ograniczong
mozliwo$¢ sprawowania kontroli nad uczniami, musieli oni opanowaé¢ do perfekcji
przystowiowa ,,metod¢ marchewki” w postaci atrakcyjnych zaje¢ (nalezy przypomniec,
ze ,metoda kija” w wersji zdalnej funkcjonowata zasadniczo w postaci rytuatu
oceniania). Jedna z polskich liderek przekonywata:

., Edukacja zdalna naprawde wymaga bardzo duzego wysitku od nauczyciela, bo
to jakby po stronie nauczyciela lezy aktywizowanie ucznia. Nie bedziemy ukrywac w tym
systemie, bez dwoch zdan, wysilek po prostu lezy po stronie nauczyciela, wiec uwaga,
czyli tak, najpierw zmiana nauczyciela musiata si¢ pojawic, zmiana u nauczyciela po to,
zeby widziat tych wszystkich uczniow” [N_9].

W zakresie poslugiwania si¢ narzedziami cyfrowymi, mozliwo$ci nauczyciela

pod wzgledem dydaktycznym znacznie si¢ zwigkszyly [N 9], jednak musiat on by¢
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jednoczesnie elastyczny i przygotowany do prowadzenia lekcji bez uzycia narzedzi
cyfrowych na wypadek, gdyby technologia zawiodta:

., Moim zdaniem nauczyciele musieli si¢ lepiej przygotowa¢ do takiej lekcji, bo to
nie jest tak jak w szkole, ze pojdzie otworzy podrecznik, zapyta ‘A co ostatnio robiliscie?’,
dobra, jakos tam szybko ogarnie temat i pociggnie. No, tutaj musi by¢ naprawde rzetelnie
przygotowany, bo bedq patrze¢ na siebie. [Nauczanie — dopow. MJM] przez ekran nie
daje juz takiej mozliwosci, ze w cos sie bawimy, czy [nauczyciel — dopow. MJM] cos na
biezgco wymysli, bo ma doswiadczenie, no to szybko cos wymysli. Wiec tutaj naprawde
trzeba bylo si¢ gruntownie przygotowac¢ do kazdej lekcji, zZeby ona byta celowa,
interesujgca, no i zeby to dzieciaki na koncu cos wziely. Nauczyciel musi potozy¢ nacisk
na to, zeby zainteresowac dzieci, czyli musi robic¢ wszystko, zeby byto atrakcyjne, bardziej
nawet niz jest w klasie, bo w klasie mozna podzieli¢ [uczniow — dopow. MJM] na grupy i
sigs¢ w innym miejscu na dywanie, wyjsS¢ nawet na korytarz, wrocié, po prostu jest
inaczej. A tutaj nigdzie nie mozna wyjs¢ i musi by¢ duzo bodzcow, zeby zainteresowac”
[N_9]

Co ciekawe, mimo ro6znorodnosci narzedzi oraz atrakcyjnosci zajgé
synchronicznych, modalno$¢ komunikacyjna dawala o sobie zna¢, w rezultacie,
nauczyciele mieli stosunkowo mniejszy postuch u uczniéw i w swych wypowiedziach
tesknili za wspolobecnoscia:

., Jak cztowiek cztowiekowi w twarz popatrzy i powie: ‘zrob to’, to jakos chyba tak
bardziej niz przez ten komputer” [N_3]

Poza tym, wspotobecnos¢ aktoréow szkolnych w klasie zapewniata pedagogom
poczucie ontologicznego bezpieczenstwa w tym znaczeniu, ze nie musieli si¢ wigcej
martwi¢ o bycie monitorowanymi, czy tez ,,podstuchiwanymi” przez rodzicow uczniow
podczas nauczania zdalnego, co okazywalo si¢ niejednokrotnie Zrodtem nauczycielskiego
niepokoju:

,, Brakowato mi kontaktu z dziecmi. Takiego bycia i takiej rozmowy naturalnej, bo
z drugiej strony, to nie znaczy, ze na lekcji mowie cos niedobrego. Natomiast, nie mam

takiej swobody, tak? Nie wiem, kto mnie stucha, kto ocenia. Takie tez obawy mam.” [N_3]

wJest tak samo tylko atmosfera si¢ zmienita” [N 1]
Z relacji nauczycieli polskich wynika jasno, ze podczas gdy (nie)wywigzywanie
si¢ ucznidéw z ich szkolnych obowigzkow w czasie edukacji zdalnej traktowano z wigksza

wyrozumiato$cig, wymagania wzgledem pedagogdéw pozostawaly takie same [N 21].
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Zupelie jak w sytuacji kontaktu bezposredniego, nauczyciele byli regularnie
monitorowani przez osoby na stanowiskach kierowniczych, ktoére poza wizytacjami
przeprowadzanymi dwa lub trzy razy w zalezno$ci od potrzeby, prowadzily rowniez
nieformalne obserwacje zaje¢ zdalnych. Jednak z nauczycielek skwitowata te sytuacje
jednym zdaniem: ,Jest tak samo tylko atmosfera sie zmienita” [N_1]

Ta krotka konstatacja odstania specyfike synchronicznej edukacji zdalnej, ktora,
w istocie, poza brakiem wspolobecnosci, niewiele rézni si¢ od edukacji szkolnej w
kontakcie bezposrednim. Alienacj¢ komunikacyjng udato si¢ bowiem okielzna¢
synchroniczno$cia zaje¢, zapewniajacg podtrzymywanie szkolnej rutyny (pomimo
odczuwalnego wcigz braku regionalizacji) oraz, co rownie istotne, umozliwiajacej
komunikacj¢ werbalng, stanowigca jeden z kluczowych elementéw interakcji
zogniskowanej, ,.charakteryzujacej si¢ wzajemng otwarto$cia na komunikacje z
preferencja dla komunikacji werbalnej” (Turner: 1998: 463). Mimo ze interakcja
zaposredniczona synchroniczna w formie telekonferencji nie stanowi interakcji
zogniskowanej, mozna j3 uwazac za najbardziej do niej zblizona, sposrdd analizowanych
w tej rozprawie form interakcji zdalnych. Nie zmienia to jednak faktu, Ze nauczyciele,
oprdocz rutyny i rytualizacji umozliwiajacych im wypelnianie swoich pedagogicznych
obowiazkow i dajacych poczucie, ze wykonujg swoj zawdd mozliwie najlepiej w sytuacji
pandemii (nota bene poczucie, ktorego nauczyciele brytyjscy pracujac asynchronicznie
nie posiadali), odczuwali silng potrzebe regionalizacji, ktora wraz z pozostatymi
elementami rzeczywisto$ci interakcyjnej zapewniata im wspolobecnos¢, a wraz z nia,
odczuwanie atmosfery szkoty, jako miejsca, ogniskujacego cate to uniwersum szkolnych
interakcji:

., Wydaje mi sie, Ze ten moment taki przetomowy, kiedy nas wyrzucili ze szkoly,
kiedy to ogarnelismy kazdg klasq, kazdy po swojemu, to dla mnie nie roznito sie to niczym.
Tylko jednego mi brakowalo, tego, co ja bardzo lubi¢ w szkole, to chyba byt jeden z
powodow, dla ktorych zostatam nauczycielkq, to atmosfera szkoty. To, zZe si¢ wchodzi do
szkoly i Ze jest to taki specyficzny zawodd jednak, nie oszukujmy sie. Jak si¢ wchodzi do
szkoly to sig, albo to czuje, albo sie tego nie czuje po prostu, wigc ja si¢ nie moge
doczekad, bo dla mnie ta atmosfera szkoly, to, zZe sie tam biega to, Ze dzieci zaczepiajg,
to, Ze ciggle cos chcq, to, Ze nie mozna zjes¢ kanapki w spokoju, bo ciggle ktos ma jakies
pytania, to jest taki fajny rytm nauczycielski. No a tutaj to jednak wtasnie: tozko, kuchnia,
pokoj, tozko, kuchnia, pokdj... To troche w pewnym momencie poczutam taki marazm
troche” [N _1]
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5.5. Jawny i ukryty program szkoly w formule zdalnej

5.5.1. Program jawny
W ramach programu jawnego edukacji zdalnej, zwigzanego przede wszystkim z

naukg i stosunkiem wychowawczym, jaki zachodzi pomiedzy uczniem a nauczycielem,
zidentyfikowano pewne specyficzne tresci, ktore zostaly przedstawione szczegdlowo
ponizej.

Do nauki niepotrzebne sq zeszyty ani éwiczenia

Podstawowym zatozeniem jawnego programu ,,szkoly zdalnej” jest przekonanie,
ze do nauki szkolnej uczniom nie potrzeba wcale zeszytow i ¢wiczen. Stwierdzenie to
wybrzmiewalo wielokrotnie w wypowiedziach liderek oraz nauczycielek polskich,
problematyzujacych ocenianie jako forme¢ sprawdzania wiedzy uczniow, nie za$ ilosci
wypetnionych przez nich kartek w zeszytach ¢wiczen:

., Ten nowy uczen to taki, ktory dostrzega. Ten system [edukacji zdalnej — dopow.
MJIM] pozwolit tez zobaczy¢ dzieciom to, co jest tak naprawde niepotrzebne. ¢wiczenia,
zeszyty, takie rzeczy, bez ktorych mozna sobie poradzi¢. One sq niepotrzebne i dlatego na
przyvktad nasze dzieciaki si¢ baly straszmnie po powrocie, sprawdzianow, kartkowek,
sprawdzania zeszytow i ¢wiczen - tego sig¢ baly, gdzie na zdalnej to sie w ogole nie
pojawito. ‘Dlaczego sprawdzasz ten zeszyt?’ Tak wilasnie do nauczyciela mowie. ‘Co ci
daje sprawdzenie zeszytu?’ Tak, daje to, ze dziecko pisze, wypelnia jakies tam te
chcesz jg sprawdzic, to zrobisz to inaczej” [N_9]

Co ciekawe, ten nowy sposob uczestniczenia w zajeciach szkolnych, pozbawiony
tradycyjnych atrybutdw nauczania i uczenia sig, takich jak podrgcznik czy ¢wiczenia, stat
w opozycji do wyobrazenia o nauce szkolnej oraz definicji sytuacji szkolnej nie tylko
cze¢$ci nauczycieli, ale i rodzicow, ktorzy nie rozumieli nowego sposobu funkcjonowania
uczniéw w zdalnych warunkach:

,,No wiasnie to odejscie od tych zeszytow, nagle si¢ okazalo, ze do diabla, zeszyty
nie sq wazne po prostu, tak, ze tam lekcja, temat i w ogdle. Cwiczenia? Tak, wybidrczo.
No, ale tez fajna informacja sie zdarzyta, bo byli tacy rodzice, ktorzy monitorowali czy
wypetnione sq ¢wiczenia, na przyktad, i takie pytanie si¢ pojawito: ‘To po co te ¢wiczenia
Jjak w ogole nauczyciel w nich nic nie robi?’” [N_9]

W przypadku edukacji zdalnej asynchronicznej, ktora z zalozenia neguje

konieczno$¢ korzystania z zeszytow Cwiczen oraz podrgcznikéw na rzecz pelnej
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cyfryzacji procesu edukacji szkolnej, problem rodzicielskiego sprzeciwu czy
kwestionowania sposobu prowadzenia zaj¢¢ niemalze zniknal, gdyz uczniowie
zobowigzani byli rozwigzywaé¢ zadania cyfrowo, odsylajac je nauczycielom w formie
plikow. Niemniej, nalezy rowniez wspomnie¢, ze w szkole brytyjskiej bywaly
sporadyczne przypadki rodzicow, ktorzy ze wzgledu na obawy przed ekspozycja cyfrowa
swoich dzieci zadeklarowali, ze ich pociechy nie beda braly udzialu w zajeciach
zdalnych, domagajac si¢ zapewnienia im tresci ksztalcenia w formie papierowe;.
Podopieczni tej grupy rodzicow byli w tym wypadku skazani na tzw. edukacje
korespondencyjng przez caly okres trwania pandemii, ktéra zdaniem wielu nauczycieli
brytyjskich byta najmniej efektywna formg nauczania/uczenia si¢ ze wzgledu na brak
jakiejkolwiek mozliwosci weryfikacji poziomu wiedzy uczniow:

wDalismy im teczki z zadaniami. Ale znowu, dla nas to jest troche tak, ze zadajemy
sobie pytanie: ‘Kto te pakiety wypetnia? Kto siedzi z dzieckiem, aby porozmawiaé o

zadanym materiale? Kto to ocenia? Czy robig to poprawnie?’” [N_18]

Czas pracy powinien by¢ regulowany

Synchroniczna edukacja zdalna, demaskujac nadmiar formy nad trescig w postaci
tak zwanych ,,pustych przebiegow” w czasie lekcji, ujawnita rowniez potrzebe
regulowania czasu zaje¢, stosownie do ich przebiegu. W odroznieniu od lekcji w
kontakcie bezposrednim, podczas ktoérych nauczyciel dysponuje przestrzenia do
podejmowania oraz delegowania czynnosci rytualnych, pelnigcych jednoczesnie funkcje
,Wypetniaczy czasu” jak chociazby zbieranie zeszytow, uktadanie ksigzek na potkach w
klasowej biblioteczce, porzadkowanie tawek, ustawianie krzesel w rzedach, wyjscie do
szatni po kurtki i plecaki itd., zajecia zdalne nie zapewnialy przestrzeni do tego typu
rytualnych aktywnosci. Z tego tez powodu, nauczyciele czesto znajdowali si¢ w sytuacji,
w ktorej zrealizowali temat lekcji, lecz do jej zakonczenia pozostawato jeszcze sporo
czasu, ktorego nie sposob bylo niczym wypetni¢. Stad tez, zauwazona przez polska
liderke potrzeba regulacji czasu pracy nauczycieli podczas zaj¢¢, ktora zapewnitaby im
elastyczno$¢ bez poczucia, ze musza spieszy¢ si¢ z realizacja tematu albo wypetniaé
godzing lekcyjna nieuzytecznymi aktywno$ciami:

., Natomiast mysle, ze wielu nauczycieli odkrylo, zZe czterdziesci pie¢ minut, nie ma
co robi¢ przez czterdziesci pie¢ minut na lekcji! Niby ten sam temat realizuje, ktory
realizowat w klasie, bo odchodzq jakies tam inne rzeczy, co jest informacjg zwrotng, ze

ten czas pracy na lekcji powinien by¢ regulowany, ze ta lekcja, to czterdziesci pie¢ minut
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to jest w ogole bez sensu, w ogole jakies narzucone. Czasem [nauczyciel — dopow. MJM]

potrzebuje czterdziesci pie¢ minut, a czasem potrzebuje mniej (...) albo wiecej” [N 3]

Nauczanie niektorych przedmiotow jest skuteczniejsze w formie zdalnej

. Edukacja zdalna daje mozliwos¢ znajdowania innych, ciekawszych ¢wiczen,
zakres mozliwosci nauczyciela ze wzgledu na tatwos¢ w tej pracy naprawde sig
powigksza” [N_9]

Nie ulega watpliwosci, ze nauczyciele cenili sobie réznorodno$¢ narzedzi
cyfrowych, ktére wbrew pozorom, w poréwnaniu do zaje¢ w kontakcie bezposrednim,
umozliwialy co niektérym lepsza jako$¢ pracy i znacznie skuteczniejsza prezentacje
materiatlu, szczegolnie w formie synchronicznej, o czym §wiadczy ponizsza wypowiedz:

. Mysle, ze edukacja zdalna i te technologie sprawily, ze czasem moge z
niektorymi rzeczami zdziala¢ wiecej i jeszcze lepiej pokazal, chociazby geometrig.
Mogtam udostepnié ekran i przy uZyciu roznych przyrzgdow robi¢ rozne konstrukcje i
pokazywac je i kazdy uczen patrzyt w ekran i bezposrednio to widzial. W momencie, w
ktorym miatam nieraz zajecia z geometrii na lekcji w szkole to oczywiscie, z tq wielkq
linijkg, z tym cyrklem, probowatam. Wiadomo, roznie to wychodzi, bo to niby
magnetyczne, ale to sie przesuwa, no i w momencie, w ktorym ja im to rozrysowywatam,
to pierwsze cztery tawki widzialy, a te ostatnie musiaty si¢ wychylac. Czasem czegos nie
dojrzaly, czasem cos sig przesunegto i byta trudnosc. Tak wigc tutaj [w edukacji zdalnej —
dopow. MJM] jednak oni to mieli bezposrednio przed sobq. Dla nich to byto tatwe w
odbiorze i niektore rzeczy mogtam, wydaje mi sie, ze nawet lepiej przekazac niz
mogtabym to zrobi¢ w szkole, wlasnie, jesli chodzi o te geometrie, co mnie zaskoczyto, bo
duzo nauczycieli matematyki bato sie tej geometrii. Ja tez sie balam, bo nie wiedziatam,
jak to zrobié, ale poki nie zobaczytam roznych przyrzgdow, dzigki ktorym mozna
niesamowicie rozne rzeczy zrobic, to juz pozniej nie byto to zadng trudnoscig” [N_2]

Czynnikiem znacznie ulatwiajagcym nauczycielowi prace byla zatem,
wspomniana wczesniej w kontek$cie zachowywania twarzy i ekspozycji spolecznej
ucznidw, cecha edukacji synchronicznej, ktora Manuel Castells okreslit mianem
,dekompresji miejsca” (Castells, 2000). W momencie, gdy nauczyciel udost¢pnia
podczas zaje¢ synchronicznych dokument/prezentacje¢, dzigki dekompresji miejsca
wszyscy uczniowie znajduja si¢ jednocze$nie w tej samej odlegtosci od ekranu, co w

efekcie oznacza drastyczne zwigkszenie widoczno$ci przekazywanych tresci dla
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wszystkich uczestnikow spotkania, podnoszac tym samym (przynajmniej teoretycznie)
jako$¢ nauczania i1 uczenia si¢. Rodzi si¢ jednak pytanie, czy lepsza niz w kontakcie
bezposrednim wizualizacja materiatu i czynnos$ci demonstrowanych w toku procesu
edukacyjnego wystarczy, by naucza¢/uczy¢ si¢ skuteczniej?

Ten swoisty dylemat edukacyjny w postaci zwigkszonego stopnia wizualizacji
(dostgpnosci) przekazywanych tresci, wynikajacego z dekompresji miejsca, przy
jednoczesnej alienacji edukacyjnej spowodowanej oddzieleniem uczestnikow spotkania
w przestrzeni z jednej strony oraz stabszy stopien dostgpnosci przekazywanych tresci
przy pelnej obecnosci (wspdtobecnosei) uczestnikéw spotkania z drugiej, motywuje do
dalszych badan nad zagadnieniem edukacji zdalnej w kontekscie refleksji nad
skuteczno$cig okreslonych form ksztatcenia. Nalezy z pewnoscig wziag¢ pod uwage
rodzaj przekazywanych tresci, ktore niejednokrotnie si¢ roéznig, w zwigzku z czym
potrzebuja innego rodzaju przekazu (zajgcia z geometrii w znacznym stopniu kontrastuja
z zajeciami z poezji, gdyz koncentrujag si¢ wokol innych obszarow ksztalcenia
wymagajacych doboru okreslonych narzedzi edukacyjnych; w zaleznosci od rodzaju
narzedzi, dla ich skutecznego zastosowania potrzebna jest wspotobecnos¢ (kosztem
ograniczonej dostepnosci) lub tez zwigkszona dostgpnosé/wizualizacja (w miejsce
wspolobecnosci).

W ramach refleksji nad edukacja (ku) przysztosci poza formami alternatywnymi
w postaci edukacji hybrydowej czy mieszanej, warto by podda¢ pod rozwage opcje
edukacji przeplatanej, czyli potaczenia obu form edukacyjnych w postaci zaje¢ we
wspolobecnosci przy jednoczesnym dostgpie ucznidow do technologicznego sprzetu,
stosujac je naprzemiennie. Brak alienacji komunikacyjnej zapewniatby im bowiem
mozliwo$¢ swobodnej interakcji z nauczycielem oraz migdzy sobg w czasie 1 miejscu
rzeczywistym, przy jednoczesnym, niezaktoconym dostepie do przekazywanych tresci w

formie cyfrowe;.

5.5.2. Program ukryty
Na lekcjach zdalnych 7 definicji nie jest si¢ cialem, ani nie trzeba tez by¢ duchem

Jednym z zalozen ukrytego programu szkoly zdalnej byto przekonanie uczniow
(oparte na do$wiadczeniu), ze nie muszg czynnie uczestniczy¢ w zajeciach, aby dobrze
wypetia¢ swoje obowiazki, tak samo jak nie musza wykazywaé si¢ wiedza, zeby
otrzymac pochwate lub plusa. Najwazniejsze, wszakze byto zachowywanie si¢ jak nalezy

(przynajmniej sprawianie takiego wrazenia) lub/i zaangazowanie (udawanie
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zaangazowania) w zajecia, korzystajac z wymoéowek dotyczacych trudnosci technicznych
powodujacych rzekoma awari¢, co w konsekwencji oznaczato uwolnienie si¢ spod
kontroli nauczyciela i zajgcie si¢ ,,wlasnymi sprawami” przy zachowaniu reputacji
dobrego ucznia.

Uczniowie szybko przekonali si¢, ze w formie synchronicznej, nauczyciel nie
mial nad nimi faktycznej wladzy, w zwiagzku z tym mogli pozwoli¢ sobie na réznego
rodzaju zachowania oporowe w postaci chociazby zmieniania tta ekranu w celu
roz§mieszenia pozostatych uczestnikéw spotkania, wydawania odgtosow czy wyghupow
na czacie, szczegdlnie wowczas, gdy wychowawca nie byt w stanie tego zweryfikowac,
na przyktad, gdy udostepniat uczniom ekran podczas zajec.

, Mysle, ze bedg musieli nauczy¢ sie na nowo bycia na lekcji, bo teraz mogli by¢,
mogli nie by¢ duchem i cialem. Natomiast znowu bedq, jak to powiedzieé, na scenie.
Znowu ktos bedzie widzial caly czas, obserwowal, co robiq, dlaczego nie robiq. Znowu
bedq musieli sig...nie wiem, jak to powiedzie¢ po prostu, jak to ubra¢ w stowa, co mi
umyka odnosnie tej lekcji stacjonarnej, chyba taka, taka obecnos¢ po prostu” [N_1]

Whiosek z tego taki, ze brak wspdtobecnosci stwarza wigksze mozliwosci
manipulacji ze strony ucznidow w zakresie wywigzywania si¢ ze swoich uczniowskich
obowigzkow, w zwigzku z tym podczas edukacji zdalnej, co sprytniejsza mtodziez
,mogta sobie na wiele wigcej pozwoli¢” [N2], szczegdlnie jesli chodzi o zachowania
oporowe, ktére zdecydowanie trudniej byto udowodnié, a jeszcze trudniej ujarzmi¢ w

przestrzeni wirtualne;.

Dopdki uczniowie cos robiq, jest dobrze [N_11]

Wymagania szkolne dotyczace nauki zdalnej oraz samych efektéw uczenia si¢
byly wzgledem ucznidw nizsze anizeli w czasie nauki w kontakcie bezposrednim, mimo
ze liderki brytyjskie (w odroznieniu od polskich) nie stwierdzity tego podczas rozmow
otwarcie. Nauczyciele natomiast byli niemalze jednomyslni co do faktu, ze podczas
edukacji zdalnej poprzeczka edukacyjna sitg rzeczy zostata obnizona, priorytetem za$ stat
si¢ w sposob naturalny dobrostan psychiczny uczniéw:

“Tak naprawde chodzito o ich zdrowie psychiczne i o to, zeby byli radosni i przy
okazji, zeby cos zrobili. Czasem, nawet jesli nie wykonajg zadan do konca, to o ile cos
zrobig, ja jestem zadowolona, chodzi o to, zeby cho¢ troche tej nauki lizneli” [N_11]

Widoczna w powyzszej wypowiedzi retoryka ,,(na)uczenia si¢ czego$”, nawet

jesli tylko czgéciowo, wyraznie wskazuje na prymat partycypacji nad osigganiem

195



wynikéw edukacyjnych. Jest to narracja o wyraznych cechach tymczasowosci,
wynikajaca z percepcji edukacji zdalnej jako edukacji kryzysowej, podczas ktorej
obnizenie wymagan szkolnych wydaje si¢ w znacznym stopniu usprawiedliwione, w
zwigzku z czym sumienia pedagogéw w odniesieniu do wypetniania swoich obowigzkow
mogly zosta¢ skutecznie zagluszone.

Liderki polskie wypowiadaty si¢ w tej kwestii jasno, akcentujac znaczenie
zdrowia psychicznego jako fundamentu wszelkich sukcesow edukacyjnych oraz
zyciowych ucznidw, nie pozostawiajac najmniejszych watpliwosci co do obnizenia
wymagan szkolnych w czasie nauki zdalne;j:

., Mowi sig o straconym pokoleniu, ale patrzy sie bardziej od strony edukacyjnej,
natomiast wazniejsze jest to, zeby po prostu te dzieciaki byly zdrowe psychicznie,
najnormalniej w Swiecie; wowczas one sobie poradzq ze wszystkim, poradzq sobie z tym,
ze nie dostang si¢ do wybranej szkoly i poradzq sobie tez z wejsciem do nowej grupy”
[N_9]

W szkole polskiej, jak i1 brytyjskiej, wybrzmiewat zatem spoleczny aspekt
chodzenia do szkoly oparty na budowaniu relacji, ktadac nacisk na socjalizacyjng funkcje
szkoty. ,,Praca na relacjach” [N_9] peila funkcja priorytetowa podczas edukacji
zdalnej, skutecznie wypierajac presj¢ zdobywania wiedzy, gdyz proces ten, jak to

okreslita polska liderka, odbywat si¢ ,, mimochodem™ [N _9].

Ocenianie w edukacji zdalnej nie sprawdza rzeczywistej wiedzy

Konsekwencja lub przyczyng (trudno rozstrzygnaé ten dylemat) obnizenia
edukacyjnej poprzeczki w formule zdalnej byl proces oceniania, ktory ulegl gruntownej
transformacji. Stal si¢ on bowiem czym$ na wzoér fasady, pustego rytuatu,
funkcjonujacego sprawnie jedynie w zakresie przywolywania uczniéw do porzadku,

wyraznie wadliwego za$, jesli chodzi o sprawdzanie poziomu wiedzy wychowankow:

,,Dla mnie ocenianie w sytuacji lekcji online byto troche pomytkq mimo wszystko.
Sq rzeczy, ktore mozna ocenié¢, gdyby to bylo stacjonarnie. No sq rzeczy, ktorych sie po
prostu nie dato zrobic. Sprawdziany? No przygotowano nam super narzedzia: testy,
formsy. portal testy.pl, nie wiem z czego tam jeszcze ludzie korzystajq. No po co? Troche
byto to dla mnie stratq czasu, ja tego nie robilam akurat. No, ale wiasnie, ale w jaki
sposob inaczej przeprowadzi¢ sprawdzian? Generalnie nie wyobrazam sobie oceniania
na diuzszq metge w nauczaniu zdalnym. Tak szczerze mowiqc, ja z jezyka polskiego moge

dosta¢ zdjecie pracy np. w zeszycie okej, ocenig, moge dosta¢é plakat, moge dostaé
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zaproszenie zaprojektowane przez ucznia, dyktando, ktore im wysle i przepisujq, ale tez
czy oni to przepisujq? Czy oni sprawdzajg gdzies? Nie wiemy tego” [N 1]

Zarowno nauczyciele polscy, jak i brytyjscy staneli przed tym samym wyzwaniem
w kontekscie oceniania: niewiedzg odno$nie tego, czyja prace przychodzilo im oceniac.
Z jednej strony, mamy tu do czynienia z efektem alienacji spowodowanej oddzieleniem
w przestrzeni (w przypadku nauczycieli brytyjskich podwojnej alienacji w wyniku
oddzielenia w przestrzeni oraz czasie), skutkujacej totalnym brakiem kontroli nad
dzialaniami ucznidéw. Z drugiej strony, postep technologiczny w postaci przerdznych
wyszukiwarek z Google na czele sprawia, ze dostep do informacji byt w zasadzie dla
kazdego z uczniéw nieograniczony. W praktyce oznaczato to, ze mogli oni postugiwac
si¢ technologia (lub podpowiedziami os6b trzecich) w rozwigzywaniu wszelkiego
rodzaju pytan, zadan i testow, ktore, w przypadku sformutowania nastawionego
wylacznie na odtwarzanie informacji, nie byly w stanie w Zzaden sposob sprawdzi¢
faktycznego stanu wiedzy uczniow. Plynacy z tego wniosek jest logiczny, mianowicie,
ocenianie w formule zdalnej nie ma sensu, gdyz nie ma mozliwosci weryfikacji
rzeczywistego autora danej pracy, tym samym stanu wiedzy ucznia.

., Z rozmowy z nauczycielami ja na przyktad wiem, ze niektorzy mieli wigkszy
problem z ocenianiem, bo sie przejmowali, czy sq w stanie rzetelnie i obiektywnie ocenic¢
te wytwory pracy. Faktycznie, niektorzy mieli tutaj takie poczucie, czy w ogole to
ocenianie w tym momencie ma sens, bo tez zalezy w jaki sposob pracowali. Tam, gdzie
trzeba bylo jakis wytwor pracy ocenic, to czasem mieli takie poczucie, ze moze [uczniowie
— dopow. MJM] nie robili tego samodzielnie” [N_9]

Brytyjczycy identyfikowali ocenianie jako jedno z najwigkszych wyzwan
edukacji zdalnej asynchronicznej, traktujac je nieco z przymruzeniem oka, zdajac sobie
sprawe z niemoznosci zweryfikowania stopnia samodzielno$ci wykonanej pracy:

. Tak wiec najtrudniejszg rzeczq w nauczaniu zdalnym jest mozliwosé
zidentyfikowania, czy jest to praca dziecka i ile wsparcia dziecko otrzymato w swojej
pracy. To najtrudniejsza rzecz” [N_16]

,, Uczniowie wysytali [zadania — dopow. MJM], czytatam je, szczegolnie niektorzy
uczniowie na przyktad z angielskiego, przeczytatam wszystko i nie bytam pewna czy oni
to napisali, poniewaz to byto zbyt dobre. Oni zazwyczaj nie piszqg w taki sposob. Wiec to
na pewno jest ten problem, dlatego przestalismy zadawac w ten sposob [zadania — dopow.
MJIM] mniej wigcej w potowie semestru, mowimy do siebie: ‘Nie, nie mozemy juz tego
robi¢’. Mysle, ze to najwigksze wyzwanie, z jakim musielismy si¢ zmierzy¢” [N_25]
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Odnos$nie do oceniania, szkoput tkwit takze w sposobie formutowania pytan z
nastawieniem na problematyzowanie tematu, ktére wymagatoby od ucznia juz nie
samego odtwarzania informacji, ale przetwarzania jej w procesie myslowym, co$ czego
powszechnie stosowana wyszukiwarka nie jest w stanie wykona¢ (najnowszej technologii
czatboty zapewne juz tak, niemniej nie sg one jeszcze powszechnie dostgpne). Zatem, w
celu najmniejszej cho¢ miarodajnej weryfikacji wiedzy uczniéw podczas edukacji
zdalnej, nauczyciele musieli formutowaé pytania bardziej problemowo, cho¢ i tak nie

mieli gwarancji, Ze to uczen, a nie chociazby jego rodzic, udzielit na nie odpowiedzi.

Lekcje online — mniejszy cyrk

W ramach ukrytego programu organizacji zaj¢¢ (Meighan, 1993) pedagodzy
polscy odkryli pewna niepisang prawidlowos¢, mianowicie, nauczanie zdalne zmuszato
ich do skonkretyzowania stawianych sobie celow ksztalcenia oraz doprecyzowania
tematoéw prowadzonych synchronicznie zajg¢. Musiaty by¢ one bowiem przeprowadzone
w sposob celowy 1 ,,bez fajerwerkdéw”, na ktore zwykle nie wystarczato czasu i ktore
czestokro¢ byly nieefektywne (w dodatku rzadko efektowne). Jak przyznawali
nauczyciele, zajgcia pokazowe w trybie stacjonarnym, prowadzone przede wszystkim w
celu wykazania si¢ przed obserwujagcymi dydaktycznym kunsztem, nie przynosily de
facto wiekszego pozytku, czesto mijajac si¢ z celem:

., Cyrk stacjonarnych czasow, w ktorych si¢ ten cyrk odbywal, zeby pokazac
mozliwosci, zeby pokazac jaki nauczyciel jest kreatywny. Daje tysigc wskazowek i jeszcze
wyswietla na tablicy multimedialnej, a jeszcze daje prace w grupach, a jeszcze
odgrywanie rol, drama i nie wiadomo co to tak naprawde, taki troche Smietnik si¢ z tego
robit na lekcjach. Nie mozna byto tego wszystkiego zastosowac [podczas zajec¢ zdalnych
— dopow. MJM], bo ten czas si¢ jednak kurczyt poprzez te techniczne rozne rzeczy i trzeba
byto zrobié to, co najwazniejsze” [N_1]

Niczym bumerang, powraca w tym miejscu kwestia istoty stosunku
wychowawczego w kontakcie bezposrednim, ktory przez pryzmat przytoczonej wyzej
narracji, niejednokrotnie wymyka si¢ celowosci. Nauczyciel bowiem, ulegajac nierzadko
pokusie fajerwerkow, angazuje si¢ w wystep niekoniecznie w celu nauczania, ale raczej
skupia si¢ na samym wystepie, w mys$l porzekadta ,,sztuka dla sztuki”, czy parafrazujac
respondentke: ,kreatywnos$¢ dla kreatywnosci”, co w efekcie stanowi jedynie pozor

nauczania;
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., Jednak trzeba bylo z tych lekcji wyciggaé to co najwazniejsze, te esencje. Mysle,
ze wielu z nas nauczylo sie, zZe niewazne jest, zeby zrobi¢ dwadziescia zadan na lekcji i
stwierdzi¢c ‘Wow, zrobitam dwadziescia zadan’, tylko zZeby zrobi¢ dwa, ale zeby ci
uczniowie si¢ na te iles minut zaangazowali w te dwa [zadania — dopow. MJM].
Oczywiscie, [jezyk — dopow. MJM] polski to jest taki, ze ja moge im naprawde zrobic¢
teatr z lekcji, pokazac, mogq cos oglgdac, stuchaé, pisaé, czytac, mowicé- wszystko, tylko
ze co z tego? Co oni z tego wyniosq? Wiec, te lekcje mozna bylo robi¢ naprawde takie
esencjonalne. Wydaje mi sig, ze to duzo wigcej dawato, niz taki cyrk troche na lekcjach,
ktory czasami sie odbywa, bo modne stowo kreatywnosc¢ i kreatywny nauczyciel” [N_1]

Analogiczne zjawisko zauwazyt w swych badaniach Peter McLaren, ktory pisat o
kulturze udawania wynikajacej z nadmiernego zdystansowania wobec mikrorytualow
lekcji w sposob nastepujacy:

,Kultura udawania wynika z nadmiernego zdystansowania wobec mikrorytualu
ksztalcenia obecnego w codziennos$ci szkolnej — funkcjonowanie szkoty staje si¢ gra, a
jej dramaturgia wymyka si¢ z rak, gdyz uczniowie udaja, ze uwazaja a nauczyciele udaja,
ze uczg” (McLaren, 1999: 238).

W ukazanym przeze mnie przypadku, nalezy mowi¢ nie tyle o zdystansowaniu
wobec roli, ile raczej o pochtonigciu przez nig do tego stopnia, ze nauczyciel,
zaaferowany sztuczkami, ktore ma do wykonania, traci z pola widzenia sens i cel swoich
poczynan. Paradoksalnie, podejmuje on szereg inicjatyw stuzacych nauczaniu, lecz w
ostatecznym rozrachunku, w wyniku ,.kultury pedagogicznego przebodzcowania” [wyr.
MIJM] nie wywigzuje si¢ ze swoich pedagogicznych obowigzkéow. W tym kontekscie
edukacja synchroniczna jawi si¢ jako panaceum na tego rodzaju bolaczke, skutecznie
ukrocajac tego typu ciggoty pedagogiczne i jednoczes$nie naktaniajac pedagogéow do
glebszego przemyslenia tematu zaje¢ oraz sposobu ich realizacji, ktory sprowadza si¢ do
uchwycenia ,esencji” [N1]. Jedna z nauczycielek polskich, zapytana o swoje
doswiadczenia podczas edukacji zdalnej, ktore chciataby przenies¢ do praktyki szkolnej
w kontakcie bezposrednim, odpowiedziata:

,,Moze wlasnie to budowanie lekcji w taki sposob bardzo konkretny, zZeby nie
rozwlekac tego, zeby nie robic¢ z lekcji takiego przedstawienia, tylko zeby rzeczywiscie
robic¢ to metodycznie, skutecznie, bo to nauczanie, to co oni wyniosq jest wazniejsze, a nie
to w co my to ubierzemy. Oczywiscie to jest wazne, zeby zainteresowac i aktywowac, ale
to nie muszq by¢ wcale fajerwerki, jak si¢ okazato. Tylko mozna to robi¢ w dobry sposob ™
[N_1]
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Zatem edukacja zdalna zmniejszala presj¢ stosowania zbyt wielu dydaktycznych
zabiegow, ktore, jak si¢ okazywato w wypowiedziach polskich pedagogdéw, uzywano
czegsto na pokaz oraz demaskowata tak zwane ,,puste przebiegi”, czyli momenty nic nie
whnoszace w zajecia:

, Mysle, Ze na przyktad nauczyciele odkryli takie momenty, ktore sq puste na
lekcji. Natomiast faktem jest, Ze tez sie uczyli, jak prowadzi¢ efektywnie zajecia, jak
angazowad, na co zwracac¢ uwage, jak przygotowac te prezentacje. Bo jak robili te
prezentacje po staremu ze slajdami zapisanymi od poczqtku do konca, to wiadomo bylo,
zZe nikt tego nie zrobi i nikt tego nie przeczyta, niczemu to w ogole nie stuzy. I faktycznie
zniknely te [puste momenty — dopow. MJM], ci nauczyciele to tak 30-35 minut [prowadzili
zajecia — dopow. MJIM] i to byt efektywny czas pracy” [N_9]

Nauczyciele muszq pracowadé wigcej niz zwykle

W poréwnaniu do edukacji szkolnej w kontakcie bezposrednim, nauczyciele
pracujacy w formule synchronicznej i asynchronicznej edukacji zdalnej musieli pracowac
znacznie ci¢zej z powodu alienacji komunikacyjne;.

Nauczyciele brytyjscy spedzali niewspdtmiernie wigcej czasu przygotowujac si¢
do zaje¢¢ asynchronicznych. Oczekiwania liderow szkolnych wzgledem nich byty ,, takie
Jjak zwykle” [N_18], co w praktyce oznaczato, ze byly bardzo wysokie ze wzgledu na to,
ze nie wzigto pod uwage faktu, iz obecno$¢ aktorow szkolnych, oddzielona zar6wno
czasem, jak i przestrzenia, powodowata brak jakichkolwiek ram czasowych dla szkolnych
sytuacji. W konsekwencji oznaczalo to, ze nauczyciele musieli wykonywac¢ swoje
obowigzki w trybie niemalze calodobowym, poniewaz uczniowie, nie bedac ograniczeni
czasem, nadsytali im wypelnione zadania o r6znych porach dnia, a bywalo, Ze i nocy:

»To bylo naprawde trudne, poniewaz czutam si¢ odpowiedzialna za
komentowanie ich prac [uczniow — dopow. MJM]. Przywyktam do tego i czasami byto to
catkiem zabawne, poniewaz to byto jak gra w ping pong. Skomentowatam cos, a oni
odsytali odpowiedz do komentarza. Wtedy ja odpisywatam, a oni wysytali mi to [zadanie
— dopow. MJM] ponownie. Wigc oceniatam caly wieczor, myslgc 'na mitos¢ boskq'
[smiech]” [N _14]

Brytyjscy pedagodzy, w poczuciu obowigzku sprawdzenia wszystkich
uzupehionych przez ucznidw ¢wiczen, mieli wrazenie ciggtego bycia w pracy, zupeknie
jakby nigdy nie opuszczali przestrzeni szkolnej. Krétko mowige, w wyniku podwojne;j

alienacji komunikacyjnej mig¢dzy uczniami a nauczycielami spowodowanej brakiem
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obecno$ci w czasie 1 przestrzeni, rownowaga mi¢dzy zyciem zawodowym a prywatnym
nauczycieli brytyjskich zostala w znacznym stopniu zachwiana, o czym $wiadcza

wypowiedzi nauczycielek:

“Dla mnie edukacja zdalna oznaczata znacznie wiecej przygotowan, duzo wiecej
zaangazowania w organizacje tego procesu. To bylo o sto procent wiecej pracy.
Zazwyczaj sprawdzatam prace do potnocy, potem mialam poranne zoomy. Do tego
dochodzily zdalne apele, bo chcielismy, zeby to przebiegato tak jak zazwyczaj. I te
dodatkowe przygotowania, na pierwszy rzut oka mozna bylto si¢ spodziewaé, ze bedzie

tatwiej, ale wcale tak nie byto” [N_12]

“Dla mnie najwiekszq trudnosciq byta umiejetnos¢ wylqczenia si¢ [z pracy —
dopow. MJM]. Ta swiadomos¢, kiedy powiedzie¢ ‘stop’ i przesta¢ pracowac, bo ja sie
caly czas martwitam o to, Zeby nadqzy¢ z ocenianiem nadestanych przez uczniow prac. 1
mysle, ze gdyby to [nauczanie asynchroniczne — dopow. MJM] trwalo dtuzej, to bytoby
to bardzo niezdrowe dla nauczycieli. Dla mnie skonczytoby sie to ...Chodzi o to, Ze nie
Jestes wsrod ludzi, wiec nikt nawet nie dostrzeze, jak stajesz si¢ coraz bardziej posepny i
przygnebiony i nikt nawet nie wie, Ze pracujesz do pozna. Nie mam mozliwosci spotykania
sie z przyjaciotmi, czy nawet rozmowy. Pracuje do dziewigtej. Przez wszystkie te tygodnie
bytam w stanie tak funkcjonowac, ale moge sobie wyobrazié, jesli ktos ma trudng sytuacje
osobistq, to to si¢ kumuluje. Nie poradzisz sobie, w ktoryms momencie odniesiesz szkode”

[N_10].

Malo tego, w szkole brytyjskiej wprowadzono do$¢ restrykcyjne zasady
dokumentowania przez nauczycieli wykonywanych przez nich obowiazkéw, co
wzbudzato wérdd nich poczucie sfrustrowania oraz podejrzliwosci wobec liderdéw, ktorzy
narzucajac t¢ procedure, sprawiali wrazenie jakby nie ufali, Ze nauczyciele pracuja w

domach dostatecznie cigzko.

,,Dla mnie najtrudniejsze bylo to poczucie presji, ze musze wszystko zrobi¢. Poza
tym, oni [liderzy — dopow. MJM] zaczeli wprowadzac tzw. domowe notatniki nauczyciela,
wiec trzeba byto dokumentowac kazdg czynnosé. Ten obowiqzek dokumentowania zostat
wprowadzony przez federacje. I to sprawiato wrazenie takiego braku zaufania ze strony
liderow, ze nam nie wierzq. Pracujemy i robimy wszystko, co w naszej mocy. I musimy to
dokumentowac. I nawet jesli wykonaltes jedng lub dwie naprawde trudne rzeczy w ciggu

dnia, to nie wyglgdato na wiele. I to byla kolejna presja i ciezar na nasze barki, bo gdy
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rozmawiatam z innymi nauczycielami, mowili, Ze nienawidzq tego robi¢, bo wywotuje to
w nich poczucie, zZe nie pracujq wystarczajgco ciezko. A robilismy co moglismy. W koncu
byta pandemia, ilos¢ zadan, ktore mogtam wykonaé byla jednak ograniczona — nie
mogtam powiesic¢ gazetki, odpowiedziatam kazdemu uczniowi, ktory przestat zadanie, nie
mogtam zrobi¢ nic wigcej. A przez te notatniki odczuwalo sie presje, zZe powinnismy
wpisywac do nich cos jeszcze. Wigc ja robitam dodatkowe, bezptatne kursy szkoleniowe,
staratam sig ich znalez¢ jak najwiecej.” [N_10]

W sytuacji edukacji synchronicznej, nauczyciele polscy roéwniez odczuwali
presj¢, cho¢ w zdecydowanie mniejszym stopniu niz nauczyciele brytyjscy. Styczno$¢ w
czasie pomigdzy nauczycielami i uczniami zmniejszala stopien odczuwanej alienacji,
ktory miat swoje przetozenie na zmniejszenie ilosci dodatkowych obowiazkow, z ktérymi
borykali si¢ pedagodzy brytyjscy.

Niemniej, formuta synchroniczna wymagata od nich tzw. ,,dwutorowego
przygotowania” [N 9] do zaje¢¢, to znaczy rzetelnego przygotowania lekcji w formie
cyfrowej, a takze umiejegtnos¢ skutecznego jej poprowadzenia z wykorzystaniem pomocy
naukowych, na wypadek pojawienia si¢ trudnosci technicznych (ktore nie nalezaty do
rzadkos$ci). Nauczyciel musial wigc by¢ rzetelnie przygotowany na kazde zajecie w
dwoch wersjach: zdalnej 1 stacjonarnej, co niewatpliwie §wiadczylo o koniecznosci
wlozenia przez nich wigkszego naktadu pracy niz zwykle:

wMoim zdaniem nauczyciele musieli sie bardzo dobrze, lepiej, przygotowaé z
takiej lekcji online, bo to nam wyszto przy zastepstwach. Mysle sobie, ‘Boze, nie dam
nauczycielowi, ktory nie uczy matematyki zastepstwa tego online, bo to nie jest tak jak w
szkole, pojdzie, otworzy dziennik, [zapyta — dopow. MJIM] ‘A co ostatnio robiliscie?’
Dobra, jakos tam szybko ogarnie temat i pociggnie. No tutaj musi by¢ naprawde rzetelnie
przygotowany” [N_3]

., Nauczyciele tez si¢ nauczyli, gdy czasami im nie dzialal Internet, ze musieli by¢
przygotowani. Nauczyciel musial by¢ przygotowany dwutorowo, czyli musiat miec te
technologie, ale musiat by¢ tez przygotowany na to, zeby sobie radzi¢ bez tego. Szybko
dostosowywac sig, miec¢ temat i przechodzi¢ z jednego srodowiska w drugie. Taka
gotowos¢, to bylo bardzo wazne. Nauczyciele tez nauczyli si¢ takiej elastycznosci, na
poczgtku to bylo: ,,No nie, no nie, no, ze Internet mi nie dziata i ze co teraz?”. No i co
teraz? Wiec mowie, dzieci muszq by¢ przygotowane, ty tez musisz by¢ przygotowana do
tego, zeby te zajecia poprowadzié. Jezeli cos tam padnie, nie podepnie sie film, nie zagra
muzyka czy cos tam, ty musisz [by¢ przygotowana — dopow. MJM]” [N _3]
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Nauczyciele powinni ograniczy¢ ilos¢ zadan domowych, Zeby odcigZyé... siebie
samych

Ciekawag kwestia okazalo si¢ zadawanie prac domowych w formule zdalnej
synchronicznej; cyfrowa forma oraz sposob nadsytania przez uczniéw wykonanych prac
domowych uswiadomity bowiem nauczycielom polskim skale problemu, mianowicie, nie
zdawali sobie oni dotychczas w pelni sprawy z ilosci zlecanych uczniom zadah do
wykonania, ktére z kolei, rykoszetem wracaly do nich ze zdwojong sila w postaci
dodatkowej pracy do wykonania, wszakze trzeba byto te zadania sprawdzi¢! W zwigzku
z tym, w obawie o dobrostan nauczycieli, liderzy polscy nawotywali do ograniczania
liczby zadan domowych, podajac jako uzasadnienie dbato$¢ o kondycje psychiczng
zlecajacych prace domowa (wcale nie otrzymujacych ja) do wykonania:

., Niektorzy nasi nauczyciele odkryli, ile zadajg. Bo odkryli, Ze majq trzysta prac
do sprawdzenia i jak to zrobic? Wczesniej nie mieli takiej swiadomosci, bo, dobra,
[uczniowie zadania — dopow. MJM] przynoszq, ja sobie te zadania sktadam na kupki,
potem sprawdzam na lekcji trzem osobom. A teraz [w formule zdalnej — dopow. MJM]
uczniowie je odsytali po prostu. I nagle skrzynka peka, lista si¢ robi taka diuga, wiec
odkrycie, ze uwaga, ze musze tez planowac ze wzgledu na siebie, musze sie zatroszczyc o
siebie, zeby po prostu nie wyjs¢ na wariata. To jest ta Swiadomosé, Ze to zabiera czas.
Zadam uczniowi, to potem to musze oddac [poprawione — dopow. MJM], a mozna to
sprawdzié zupetnie inaczej, bawigc sie w Escape Room’ie®” [N_3]

W kontekscie stosunku pedagogicznego pojawia si¢ tutaj ciekawa zalezno$¢:
nauczyciel wymaga mniej od wychowanka, zeby sam mogt podota¢ obowigzkowi
nauczania go. Pytanie, czy mamy tu do czynienia z efektem unaocznienia nawatu pracy,
jaki nastapil w wyniku cyfryzacji procesu edukacji i w konsekwencji, z poczuciem
przetadowania, czy tez za sprawg technologii (magii jednego kliknigcia) nauczyciele
zadawali wigcej niz zwykle, gdyz sam proces tworzenia zadan domowych wydawat im
si¢ tatwiejszy?

Brytyjscy nauczyciele, poza codzienng pracg w ramach zaj¢¢ asynchronicznych,
nie zlecali uczniom dodatkowych zadan do wykonania, tym samym, nie mieli do

czynienia z podobnym zjawiskiem.

8 Escape Room (‘Cyfrowy pokéj ucieczki’) — srodowisko edukacyjne oparte na grach, w ktorych
zazwyczaj gracze musza uciec z pokoju w okreslonym czasie, wykonujac rézne zadania i misje zwigzane
z opanowaniem wiedzy w zakresie danych przedmiotow.
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Rozdzial 6

Nowa kultura edukacji zdalnej?

Zaprezentowawszy wyniki analiz oraz interpretacji empirycznych w poprzednim
rozdziale, chciatabym po pierwsze, podsumowaé wyniki badan, po drugie zas, podjac si¢
kilku refleksji wyptywajacych w toku przedstawionych konkluzji. Niektore z nich
wpisuja si¢ w tak zwane Wielkie Pytania, ktérych zaré6wno stawianie, jak i proces

poszukiwania odpowiedzi na nie sg czgsto istotniejsze niz sam efekt koncowy.

6.1. Przestrzen wirtualna jako podloze ksztaltowania si¢ kultury edukacji
zdalnej

Przestrzeh wirtualna, charakteryzujaca si¢ przede wszystkim brakiem
wspolobecnoscei aktorow szkolnych, stanowita swoisty bufor, ktéry skutkowat wsréd
ucznidw poczuciem wigkszej niz w warunkach bezposredniego kontaktu swobody.
Tendencja ta przejawiata sie¢ w kulturze jezyka milodziezy, ktoéra niejednokrotnie
balansowata na granicy (nie)taktu, probujac narzuci¢ wlasng definicj¢ sytuacji sprzeczng
ze sposobem, w jaki definiowali jg nauczyciele i liderzy szkolni. W efekcie oznaczato to
zmniejszenie spolecznego dystansu migdzy uczniem a nauczycielem, poniewaz
przestrzen wirtualna stajac si¢ nosnikiem antystruktury oporu, jednocze$nie w sposob

znaczacy ograniczata mozliwosci zapanowania nad tymze oporem.

Repertuar zachowan nauczycielskich a wraz z nim mozliwo$¢ stosowania
rytualéw szkolnych zostaty ograniczone do minimum, gdyz, jak si¢ okazato, rytualizacja
ma S$cisty, symbiotyczny niemal zwigzek z czasoprzestrzenia szkolna, czyli z
regionalizacjg i rutynizacja. Uwidocznito si¢ to szczegdlnie w przypadku szkoty
brytyjskiej, w ktorej makrorytualy rewitalizacji, takie jak szkolne apele, czy tez
miktorytuaty lekcji w postaci korzystania z klasowych systemow nagrod i kar, mialy
nierozerwalny zwigzek z przestrzenig szkolng, bez ktorej staly si¢ najzwyczajniej
niemozliwe do przeprowadzenia (badz tez stawatly si¢ ich parodia jak to miato miejsce w

przypadku szkolnych apeli).

Podstawowym rytuatem, ktory zachowat swoja relatywnie wysoka skuteczno$¢ w
odniesieniu do kontrolowania zachowan uczniéw i stania na strazy definicji szkolnej
sytuacji, pozostawal rytual oceniania. Ten jednak mozliwy byl do zastosowania
wylacznie w polskim systemie szkolnictwa podstawowego, gdyz brytyjski system

edukacji podstawowej, bazujacy wytacznie na ocenianiu opisowym, nie posiadal mocy
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karty przetargowej w definiowaniu szkolnej sytuacji, ze wzgledu na swdj catkowicie

nieopresyjny charakter.

Ponadto, wystepy w postaci lekcji zdalnych zarowno w formie synchronicznej jak
1 asynchronicznej wymagaty od pedagogow wigkszego niz zwykle zaangazowania i
wysitku w zakresie przygotowania zaje¢ oraz w przypadku edukacji synchronicznej,
poprowadzenia ich w efektywny sposob. W konsekwencji oznacza to, ze edukacja zdalna
(zar6wno synchroniczna jak i asynchroniczna) wymaga od nauczycieli wigkszego
naktadu pracy, poprzez ktory musieli niejako zrekompensowaé uczniom dajacy si¢ we
znaki brak wspotobecnos$ci, a w przypadku formuly asynchronicznej dodatkowo brak

mozliwosci komunikacji werbalne;j.

Paradoksalnie, edukacja zdalna wyparta przyzwyczajenie aktoréw szkolnych do
podrecznikéw 1 zeszytow Ewiczen, tak czesto praktykowane w szkole stacjonarne;j.
Ponadto, formuta synchroniczna skutecznie ukrocita nauczycielskie zapedy do mnozenia
edukacyjnych bytow w czasie zaje¢¢, zmuszajac pedagogéw do ponownego namystu nad

przekazywanymi treSciami i skupienia si¢ na tym, co najistotniejsze.

W wyniku edukacji zdalnej aktorzy szkolni ulegli w mniejszym lub wigkszym
stopniu alienacji komunikacyjnej; w formule synchronicznej, alienacja dokonywata si¢ w
wyniku oddzielenia obecnos$ci od miejsca, innymi stowy poprzez brak regionalizacji, w
formule asynchronicznej natomiast, wystgpowata w podwodjnym nasileniu z uwagi na
oddzielenie obecnosci ucznia i nauczyciela w przestrzeni oraz czasie, przy jednoczesnym
pozbawieniu ich mozliwosci komunikacji werbalnej, ktora zostala zastgpiona stowem

pisanym.

Roznice w stopniu dos$wiadczanej alienacji przekladaly si¢ na sposoby
doswiadczania edukacji zdalnej przez aktorow szkolnych w Polsce i Wielkiej Brytanii,

ktore, pomimo licznych zbieznosci, nie byty identyczne.

6.2. Kulturowa zmiana

Nie sposob jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie o zmiang kultury edukacji
zdalnej, gdyz ta ostatnia, ze wzgledu na wielos¢ przybieranych form, nie jest monolitem.
Niemniej, przyjete w tej pracy kryterium podziatu edukacji zdalnej ze wzglgdu na stopien
alienacji komunikacyjnej pozwala na wyciagnigcie pewnych wnioskow dotyczacych

kulturowej zmiany w sposobie funkcjonowania szkoty oraz jej gtownych aktorow,
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uczniéw 1 nauczycieli, z rozréznieniem na kultur¢ edukacji synchronicznej oraz

asynchroniczne;.

6.2.1. Edukacja zdalna synchroniczna a nowa kultura szkoly

Kultura edukacji synchronicznej odznaczata si¢ znacznie nizszym stopniem
alienacji komunikacyjnej w poréwnaniu do jej asynchronicznego odpowiednika. W
zasadzie, réznila si¢ od edukacji w kontakcie bezposrednim wylgcznie brakiem
regionalizacji a wraz z nig, brakiem wspolobecnosci. Znamienne wydaja si¢ slowa
polskich pedagogow, ktorzy opisujac doswiadczenie edukacji synchronicznej stwierdzili,

7e ,,nic si¢ nie zmienito poza atmosferq szkoty” [N_1]

Wspomniana w powyzszym cytacie szkolna atmosfera, ktorej brakowalo
nauczycielom, koreluje bezposrednio z przestrzenig szkolng jako okreslonym, fizycznym
miejscem, w ktorym si¢ przebywa, miejscem, ktore si¢ odczuwa i ktorego atmosfere si¢
chlonie. W edukacji synchronicznej, pomimo umozliwionej komunikacji werbalnej oraz
kontaktu wzrokowego, brakowato tego kluczowego dla edukacji szkolnej elementu —

wspoOltobecnosci.

Na ,,doswiadczanie szkoty” we wspotobecnosci jej aktorow sktada si¢ caty szereg
sekwencji interakcyjnych, z rytualami na czele, ktére podczas edukacji synchronicznej
usitowano z roéznym skutkiem odtwarza¢, starajac si¢ ,kalkowac” sposoby
funkcjonowania w szkole stacjonarnej do nowej, wirtualnej rzeczywistosci szkolnej. Owe
rytualne zabiegi byly mniej lub bardziej skutecznie przeprowadzane dzigki po pierwsze,
komunikacji werbalnej umozliwiajacej aktorom wchodzenie w interakcje, po drugie,
zachowaniu szkolnej temporalnosci umozliwiajacej utrzymanie (w znacznym stopniu)
systemu rutyn szkolnych, przypominajacych aktorom szkolnym w sposéb nie lada
perswazyjny o tym, gdzie przebywali i jak musieli si¢ zachowywa¢, odwotujac si¢ do ich

poczucia ontologicznego bezpieczenstwa.

Wdrazanie szkolnych czynnos$ci rutynowych funkcjonowato w edukacji
synchronicznej do tego stopnia, Ze uczniowie po sprawdzeniu przez nauczyciela
obecnosci na glos [N 22], zapisywali temat lekcji na czacie [N _24], zglaszali si¢
(nierzadko fizycznie) do odpowiedzi [N_21], w koncu pytali o pozwolenie na wyjscie do
toalety [N_26]. Gdyby tak przystucha¢ si¢ dialogom szkolnym w czasie trwania edukacji
synchronicznej, r6znityby si¢ one od dialogdw w szkole stacjonarnej w przewazajacej

mierze wylacznie technicznym stownictwem: zamiast zapisywania ,,na tablicy”, byto
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zapisywanie ,,na czacie”’, w miejsce napomnienia ,,nie rozmawiaj”’, mozna byto ustysze¢
,Wycisz si¢” (w sensie, wylacz mikrofon), zamiast pracy ,,w grupach” pojawiala si¢ praca

,,W pokojach” itd.

Czego to dowodzi? Tego, ze kultura edukacji zdalnej synchronicznej w swej
istocie stanowita imitacje kultury edukacji szkolnej, starajac si¢ odtworzy¢ szkote, jaka
znali uczniowie i nauczyciele oraz przenies¢ ja do nowych, wirtualnych warunkéw.
Zadanie to, mimo Ze problematyczne z powodu braku wspotobecnosci oraz regionalizacji
podtrzymujacych szkolng definicj¢ sytuacji, okazato si¢ jednak mozliwe do
zrealizowania. Stanowilo, wszakze, nieco kulawa wersje edukacji szkolnej w kontakcie

bezposrednim.

Owo niedomaganie edukacji synchronicznej wynikalo przede wszystkim z
niemoznos$ci odtworzenia interakcji zogniskowanej, ktéra wymagata regionalizacji. Te
dwa elementy zapewniaty aktorom szkolnym poczucie wspolnoty i przynaleznosci, $cisle
skorelowanych z definicja sytuacji. Ta ostatnia z kolei, umozliwiata skuteczne
sprawowanie kontroli nad uczniami, zarowno w zakresie postepoOw w nabywaniu wiedzy,
jak 1 zachowan szkolnych. Wobec braku tych dwoch interakcyjnych filaréw, proby
odtwarzania rytuatéw rewitalizacyjnych w formie cyfrowej takich jak np. szkolne apele

zdane byty na niepowodzenie.

W efekcie, uczniowie wykorzystywali stabo$¢ edukacji synchronicznej
wynikajacg z braku wspotobecnosci, dopuszczajac si¢ najrézniejszych rytualnych
zachowan oporowych — w postaci biernej (np. niewykonywanie zadan domowych) lub
czynnej (wydawanie hatasliwych odgloséw czy wyghipy na klasowym czacie), doskonale
zdajac sobie sprawe, ze technologia dziatata na ich korzys¢ podwojnie. Mianowicie,
stwarzata wigksze pole manewru do zachowan niezgodnych z definicja sytuacji i
jednoczes$nie utrudniala nauczycielom kontrole uczniowskich poczynan z powodu
trudno$ci w zidentyfikowaniu ,,winowajcy” oraz ustaleniu faktycznego przebiegu
zdarzen. Szczegélnie, ze zidentyfikowany delikwent moégl na poczekaniu wymyslaé
coraz to nowe wymowki, ktorych nauczyciel nie miat szans zweryfikowaé z powodu

braku wspotobecnosci.

Panaceum na tego rodzaju sytuacje bylo jedno: wystawianie ocen. Stosowane
nagminnie, cz¢$ciej niz w warunkach edukacji stacjonarnej, ocenianie byto jed(y)nym z

najskuteczniejszych rytuatow pojawiajacych si¢ w formule synchronicznej. Niczym or¢z
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w podtrzymywaniu definicji szkolnej sytuacji a tym samym, spotecznej twarzy
pedagogow, ocenianie towarzyszylo uczniom podczas kazdych zaj¢é, zmieniajac swoja
funkcje od symbolicznego przymusu do stodkiej zachety, stosownie do sytuacji i potrzeb
(nauczyciela sic!). Podstawowym zadaniem tego rytualnego narzedzia bylo, wszakze,
pilnowanie interakcyjnego porzadku w zdalnej klasie, nie za$, jak nalezatoby si¢
spodziewaé, sprawdzanie stanu wiedzy ucznidéw. Mozna powiedzie¢, Ze ocenianie w
formule synchronicznej bylo zaréwno czarodziejska r6zdzka, przywracajaca w klasie
zdalnej interakcyjny tad i harmoni¢ (od spokoju i ciszy byta z kolei magia jednego
kliknigcia w postaci opcji zbiorowego wyciszenia), jak i ostatnig deska ratunku w tym
znaczeniu, ze po (nieskutecznym) zastosowaniu wszystkich innych strategii, takich jak
mi¢dzy innymi pros$ba, ignorowanie, humor czy pobtazanie, ocenianie w odréznieniu od
pozostalych nigdy nie zawodzito. Z tej tez przyczyny stanowilo ono fundament

odtwarzajacy kulture edukacji szkolne;.

Spotkania szkolne podczas edukacji zdalnej synchronicznej, mimo Ze pozbawione
interakcji zogniskowanej wynikajacej ze wspotobecnosci, mialy podobne obramowanie
(Goffman, 1981:45) do =zaje¢ w kontakcie bezposrednim. Dzigki zachowaniu
temporalnosci oraz werbalnej komunikacji aktorow szkolnych, edukacja synchroniczna
umozliwiala im wystgpy w postaci lekcji zdalnych, podczas ktorych uczniowie i
nauczyciele przyjmowali zgodne z definicja szkolnej sytuacji wzorce zachowan i sposoby

dziatan, odgrywajac swoje role w ramach relacji pedagogiczne;.

Innymi stowy, nauczyciele pozostawali w obowigzku nauczania ucznidow tak jak
to czynili w szkole stacjonarnej, w zwigzku z czym prowadzili zajgcia w tym samym
interakcyjnym kluczu, starajac si¢ odtwarza¢ mikrorytuaty lekcji (z ocenianiem na czele)
w celu utrzymywania porzadku oraz poczucia przewidywalnosci wirtualnego $wiata
szkolnego. Obowigzkiem wuczniow natomiast, bylo punktualne oraz aktywne
uczestnictwo w lekcjach zdalnych, a takze przygotowywanie si¢ do nich poprzez
odrabianie prac domowych, czytanie lektur itp. Co ciekawe, wobec braku scenerii
klasowej sprzyjajacej podtrzymaniu fasady ucznia i nauczyciela, aktorzy szkolni
zachowali jednak poczucie interakcyjnego (cho¢ nie przestrzennego) ,,bycia w szkole”

oraz zwigzanej z nim konieczno$ci wypelniania swoich szkolnych powinnosci.

Podsumowujac, pomimo roznic i nowosci, jakie niosto ze sobg postugiwanie si¢

technologia w procesie synchronicznej edukacji zdalnej, w postaci chociazby wigkszej
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swobody interakcyjnej uczniow, zmiany sposoboéw prezentowania ich spotecznej twarzy,
pojawienia si¢ nowych, zdalnych rytuatéw, rama kultury edukacji, definiujaca
rzeczywisto$¢ szkolng oraz schematy zachowan w tej rzeczywistosci, pozostata
nienaruszona (Goffman, 1972: 10). Ten brak przeksztatlcenia ramy kultury edukacji
szkolnej w formule synchronicznej wynikat z faktu, ze stanowita ona u swych podstaw
lustrzane odbicie kultury edukacji w kontakcie bezposrednim, w odniesieniu do tak
kluczowych elementow kultury szkolnej jak definiowanie szkolnej sytuacji, sposoby
wchodzenia w role ucznia i nauczyciela oraz zachodzaca migdzy nimi pedagogiczna

relacja.

6.2.2. Edukacja zdalna asynchroniczna a nowa kultura szkoly

W  przypadku edukacji zdalnej asynchronicznej, zasadnym wydaje si¢
stwierdzenie, ze rama kultury edukacji rozumiana metaforycznie jako ,,granice zdarzen
przedstawionych na obrazie, zamykajace i odrdzniajace je od otaczajacego srodowiska”
(Turner, 1998: 475), ulegta znacznemu przeksztalceniu. Powdd, dla ktoérego, mozna
wnioskowa¢ o zmianie kultury edukacji zdalnej asynchronicznej tkwi w wysokim
(podwdjnym, zdaniem Giddensa) (Giddens, 2003: 251) stopniu alienacji komunikacyjnej
aktoréw szkolnych. Przejawia si¢ ona w oddzieleniu obecnos$ci uczniéw i nauczycieli nie
tylko od przestrzeni, jak to mialo miejsce w formule synchronicznej, ale i od czasu,
pozbawiajac ich tym samym mozliwosci komunikacji werbalnej, skupiajac si¢ w zamian
na komunikacji przy uzyciu stowa pisanego. W rezultacie doprowadzito to do glebokiego
wyobcowania aktoréw szkolnych wzgledem siebie nawzajem, jak i wzglgdem samego

procesu edukacyjnego.

Uczniowie byli z tego powodu skazani na lub zmotywowani do wigkszej
samodzielnosci 1 odpowiedzialno$ci za wlasny proces uczenia si¢. Dla nielicznych
wychowankoéw edukacja asynchroniczna byta przestrzenig ich glebokiego rozwoju i
poczucia edukacyjnej sprawczo$ci [N_10] [N_16], jednak przewazajaca czgs¢ mtodziezy
szkolnej wykorzystywala brak szkolnej temporalnosci, skorelowany z brakiem
dyscypliny, do ,,nic nierobienia” [N _19]. Ponadto, brak szkolnej czasowosci zaje¢
zdejmowat z nauczycieli obowigzek nauczania, sprowadzajac ich zadania do podsylania
¢wiczen oraz komentowania nadsylanych prac, zmieniajac w ten sposob dynamike
stosunku pedagogicznego. Nauczyciele nie mogli sobie w tej sytuacji poradzi¢, mieli
poczucie totalnego wyjscia z roli i niewypetniania swoich obowiazkéw. Caltkowicie

pozbawieni sposobnosci konwersacji z uczniami w obrebie czasowo wyznaczonych

209



zaj¢¢, a wraz z nig adresowania potencjalnych niescistosci, biezacego oceniania stanu
wiedzy uczniéw, monitorowania i kontrolowania uczniowskich zachowan, nauczyciele
mieli poczucie ,,usuni¢cia” ze szkolnego spotkania — , przestali naucza¢” [N _11] za

sprawg podwdjnej alienacji komunikacyjnej.

Edukacja zdalna asynchroniczna zmienila zatem dynamike stosunku
wychowawczego. Zdetronizowata bowiem wychowawce z pozycji bycia gléwnym
czlonem (podmiotem) tej relacji, odpowiedzialnym za urabianie, ale i wzbudzenie w
wychowanku konieczno$ci samourabiania, gdyz za sprawa podwojnej alienacji
komunikacyjnej, pozbawionej jakichkolwiek form obecnosci, obowigzek ten stal sig¢
najzwyczajniej niemozliwy do wykonania. Tym sposobem, catkowita odpowiedzialno$¢
za proces uczenia si¢ i co istotniejsze, za proces motywowania si¢ do nauki i wzbudzania
w sobie samo$wiadomosci potrzebnej do ,,samourabiania”, spadia na ucznia. Z tego tez
powodu nauczycielom zostaty odebrane ich wychowawcze powinnosci i to brak tychze
powinno$ci powodowal w nich poczucie pustki oraz niewywigzywania si¢ ze swoich
obowigzkow. Nauczanie w formule asynchronicznej sprowadzalo si¢ w swej istocie do
podawania wiedzy w formie pisemnej (czasem werbalnej w postaci nagrywanych
filmikow, jednak pozbawionej obecnosci), wysylaniem zadan sprawdzajacych poziom jej
opanowania oraz ocenianiem efektéw uczenia si¢ poprzez udzielanie pisemnych
komentarzy do nadsytanych przez wychowankow prac. Wszystkie te czynnosci i zadania,

nauczyciel oraz uczen podejmowali w zupelnym wyobcowaniu, z dala od siebie.

Dochodzi zatem do nietuzinkowej sytuacji edukacyjnej, ktéra nie ma w sobie nic
z goffmanowskiego spotkania, ktérej jedynym no$nikiem i spoiwem jednoczesnie jest
stowo pisane, ono za§ — jak przypomina Giddens — autonomizuje si¢ wobec swojego
autora. Jest to zatem rodzaj ,kultury edukacji autonomicznej” [wyr. MIM], w ktorej
trudno méwié o relacji pedagogicznej w sposob, jaki rozumial ja Florian Znaniecki.
Nauczyciel bowiem juz nie naucza, ale stwarza jedynie warunki do nauki, zapewniajac
uczniom odpowiednie materialy edukacyjne. Ponadto, nauczyciel nie egzekwuje od
uczniéw okreslonych postaw i zachowan, poniewaz nie pozwala mu na to podwojny
stopien wyalienowania komunikacyjnego. W rezultacie, definicja szkolnej sytuacji w
wymiarze interakcyjnym przestaje istnie¢ (i jednoczes$nie przestaje by¢ potrzebna sic!).
Podobnie rzecz si¢ ma z rytuatami, ktére w wyniku deficytu interakcyjnego edukacji

asynchronicznej sg niemozliwe i jednoczesnie niepotrzebne do przeprowadzenia, gdyz
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wobec braku definicji sytuacji szkolnej nie maja czego podtrzymywaé. Bowiem tam,

gdzie nie ma interakcji, nie ma tez i (potrzeby) rytuatow.

Jedynym przebtyskiem rytualnym w formule asynchronicznej pozostaje
spelianie oczekiwan szkolnych (nauczycielskich w skali mikro) w znaczeniu nie tyle
interakcyjnym, ile formalnym, nadzorowanym przez abstrakcyjne ramy i kryteria w
postaci sprawdziandw i egzamindéw, do ktoérych uczen, zgodnie z definicja sytuacji,
powinien si¢ przygotowac. Te z kolei, paradoksalnie, w formie zdalnej maja najczesciej
charakter fasadowy i nie spetniajg swojej funkcji, ze wzglgdu na staba weryfikowalno$¢
1 tym samym niskg wiarygodno$¢. Zatem mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, Ze to rytm
sprawdzania wiedzy wyznacza definicj¢ sytuacji edukacji asynchronicznej w tym
znaczeniu, ze uczen bedac jeszcze bardziej niz dotychczas autonomicznym podmiotem
w edukacyjnej grze, jedyne, co ,musi”, to podejs¢ do egzaminu, natomiast sposob
przygotowania si¢ do niego wymyka si¢ porzadkowi interakcyjnemu kultury edukacji
szkolnej. Zatem, co ciekawe i nie bez znaczenia, powraca watek oceniania jako jedynego
ogniwa wspolnego dla ksztaltowania si¢ kultury edukacji szkolnej i1 kultury edukacji

zdalnej asynchroniczne;.

Podsumowujac, podwojna alienacja komunikacyjna stangta na przeszkodzie w
sprawnym funkcjonowaniu relacji pedagogicznej, podwazyta celowos$¢ rytualizacji oraz
ograniczyta potgge definicji sytuacji do minimum, gdyz jedynym jej wyznacznikiem staty
si¢ oczekiwania systemowe szkoty i nauczyciela w postaci konieczno$ci przygotowania
si¢ do egzamindéw czy sprawdzianéw. Kwestia tego, gdzie, kiedy, a co wazniejsze, w jaki
sposob podejmowaé to zadanie (uczy¢ si¢) lezata catkowicie w gestii ucznia. Te
przesunigcia $wiadcza o potencjalnej zmianie kultury edukacji szkolnej w formule
asynchronicznej, poniewaz zmienity obramowanie spotkan szkolnych do tego stopnia, ze
przestalty one by¢ spotkaniami. Z drugiej strony, jak przekonuje Erving Goffman,
,podczas interakcji jednostki daza do podtrzymania wspdlnej ramy, bez niej bowiem,
ptynny przebieg interakcji zwyczajnie nie jest mozliwy” (Goffman, 1972: 449), czy w
formule asynchronicznej nalezy w ogole mowi¢ o ramie/obramowaniu, skoro ta forma

kultury edukacji pozbawiona jest interakcji?

6.3. Jaka jest szkola?

Doswiadczenie edukacji zdalnej w obliczu pandemii koronawirusa uwidocznito z

wigksza sila immanentne cechy masowego szkolnictwa (po)nowoczesnego. Innymi
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stowy, przypomniato ono aktor(k)om szkolnym, badacz(k)om, akademi(cz)kom, czym

jest szkota 1 na czym polega jej fenomen.

Po pierwsze (najwazniejsze), szkota to bycie, bycie razem, bycie we wzajemnej
obecnosci, spotykanie si¢, bycie w relacji (z nauczycielem i z rowiesnikami), zwane
wspoOlobecnoscig. Po drugie, szkola to bycie razem w okreslonym celu, to wspdlne
skupianie si¢ ,,na czym$” w ramach interakcji zogniskowanej (uczenia si¢ i nauczania),
odbywajacej si¢ we wspotobecnosci aktorow szkolnych. Po trzecie, szkota to miejsce, w
ktorym odbywaja si¢ powtarzalne czynno$ci, zwane rutynami, bazujace na jej
temporalnosci. Po czwarte, szkota to interakcje porzadkowane przez rytuaty, nadajace im
sens 1 sortujace w okreslone sekwencje, zgodnie z definicja szkolnej sytuacji. Wreszcie,
szkota to spotkanie w ramach relacji mi¢dzy uczniem a nauczycielem, polegajacej na
wzajemnym zobowigzaniu si¢ jednego wobec drugiego powinno$cig nauczania i uczenia

sie.

Wobec tych podstawowych cech edukacji szkolnej, rodzi si¢ pytanie czy edukacja
zdalna asynchroniczna pozbawiona jakiejkolwiek formy obecnos$ci aktoréw szkolnych i
zredukowana de facto do slowa pisanego jest wcigz edukacja szkolng? By¢ moze
nalezatoby ja rozpatrywaé w kategorii wytacznie edukacji, wszakze, uczy¢ si¢ mozna w

kazdym miejscu i o dowolnej porze?
Stowa jednej z respondentek brzmig w tym kontekscie niezwykle znaczaco:

., [Doswiadczenie edukacji zdalnej — dopow. MJM] to okazja do tego, zZeby
spoteczenstwo zrozumiato, ze szkota jest bardzo waznym miejscem dla miodego
cztowieka. Mysle, ze rodzice to tez odczuli, ze szkota nie jest tylko po to, zeby si¢ uczyc¢”

[N_9]

Jezeli szkota nie jest tylko po to, Zeby si¢ uczy¢, to po co jest? I co ja odrdéznia od

samego aktu uczenia si¢?

Autorka tej wypowiedzi miata na mysli spoteczny aspekt chodzenia do szkoty,
,prace na relacjach” [N _9], jak to bywato czesto okreslane w czasie rozmow. Zatem
szkota, a S$cislej kultura edukacji szkolnej, obok wymiaru instytucjonalnego oraz
alokacyjnego (spelniajacego wymagania treningu 1 selekcji szkolnej), funkcjonuje
réwniez w wymiarze socjalizacyjnym (por. Mikiewicz, Jurczak-Morris, 2023),

traktujacym chodzenie do szkoly w kategoriach interakcyjnego spotkania. Istotnos¢
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socjalizacyjnej funkcji szkoly przejawiata si¢ w niemal kazdej wypowiedzi nauczycieli
zarowno polskich, jak i brytyjskich, ktorzy tesknili za wspotobecnoscia 1 wyczekiwali
powrotu do ,,normalnej” szkoty. Co wigcej, doswiadczenie edukacji zdalnej uswiadomito
uczniom, jak bardzo brakowato im szkoly jako miejsca spotkania, umozliwiajacego bycie

we wspotobecnoscei i tym samym w relacji:

., Mamy tez takq rzecz, ktorej tak naprawde nigdy nie mielismy. Dzieciaki w korncu

sie przekonaly o tym, ze chcq chodzi¢ do szkoly i to jest wartos¢” [N_9]

Doswiadczenie edukacji zdalnej asynchronicznej u§wiadomito nam bardziej niz
kiedykolwiek, ze brak czasoprzestrzenno$ci szkolnej oraz alienacja komunikacyjna
aktoréw szkolnych, bedaca niejako nastepstwem postepu technologicznego ostatnich
dwoch dekad obecnego stulecia, oznacza zmian¢ funkcjonowania jednej z
najwazniejszych relacji w szkole — relacji pedagogicznej, jak zostato zobrazowane w

ponizszej tabeli:

Tabela 1.1. Zmiana relacji pedagogicznej

EDUKACJA SZKOLNA
Nauczanie Uczenie si¢ | Wspolobecnosé,
interakcja RELACJA
Nauczyciel Uczeh zogniskowana PEDAGOGICZNA

EDUKACJA ZDALNA ASYNCHRONICZNA

Stwarzanie warunkéw | (Na)uczenie Podwdéjna
do nauki sie alienacja ZMIANA (BRAK?)
Nauczyciel Uczen komunikacyjna RELACJI
PEDAGOGICZNEJ

Technologia zastosowana w edukacji zdalnej asynchronicznej, alienujac aktorow
szkolnych podwojnie, spowodowata, ze nauczanie w wymiarze interakcyjnym zupetnie
znikneto z edukacyjnego horyzontu. Pozostaly tylko materialy edukacyjne nadsytane
przez facylitatorow (czy wciaz nauczycieli pozostaje kwestia sporna), stwarzajacych
uczniom jedynie warunki do tego, zeby oni ,,sami siebie nauczyli”. Idac o krok dale;j,

mozna w tej sytuacji postawi¢ pytanie o zasadno$¢ zawodu nauczyciela. Czy jest on w
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takiej roli jeszcze potrzeby, skoro mogltby by¢ tatwo (i znacznie skuteczniej!) zastgpiony
przez sztuczng inteligencje, ktorej wytwory w postaci chociazby czatbotéw wysylalyby
mlodziezy i sprawdzaly nadestane przez nig prace w znacznie szybszym tempie, i co

wazniejsze, bez najdrobniejszych nawet omytek?

Przeksztatcenie relacji pedagogicznej lub tez catkowite wyjecie jej ze szkolnego
réwnania, oznaczaloby catkowita indywidualizacj¢ uczenia si¢ jako jednej z czterech
podstawowych cech epoki ponowoczesnej (postmoderny) (Leppert, 2009 :11), a w
rezultacie, konieczno$¢ pomyslenia szkoty na nowo. Tylko w jaki sposdb? Aby inaczej
pomyslec¢ relacje pedagogiczna, a w dalszej kolejnosci szkote, trzeba by takze pomysle¢
na nowo strukture spoteczna. Spoteczenstwo bez szkoty jako miejsca, staneloby bowiem
przed powaznymi wyzwaniami, z trywialnie brzmigcym brakiem opieki nad dzie¢mi w

czasie godzin pracy na czele.

Innym tematem wartym dyskusji jest kwestia selekcyjnej funkcji szkoty w ramach
wymiaru alokacyjnego, a w szczeg6lnosci problematyczno$¢ oceniania. Watek ten,
przewijajacy si¢ w do§wiadczaniu edukacji zdalnej zard6wno w jej formie synchroniczne;j
jak 1 asynchronicznej, jest niewatpliwie istotny w konteks$cie problematyki zwigzanej z
kulturg edukacji szkolnej. Szkota bowiem, rowniez ta zdalna, ma $cisty zwigzek z
ocenianiem. Mozna wrecz pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze ocenianie (szerzej — selekcja)
jest ogniwem spajajacym kulturg edukacji szkolnej z kulturg edukacji zdalne;j. Jest ono z
jednej strony narzedziem utrzymywania rytualnego porzadku w r¢ku nauczyciela, z
drugiej zaspokojeniem aspiracji szkolnych, w nastgpstwie za$, zyciowych uczniéw
(lub/oraz ich rodzicow), wreszcie, ocenianie, czyli selekcja szkolna, jest odpowiedzig na
ekonomiczno-gospodarcze potrzeby systemowe w odniesieniu do struktury spotecznej i
zwigzanego z nig rynku pracy.

Tzw. szkola bez oceniania, o ktorej dzi§ wiele si¢ pisze i na jej temat dyskutuje
(Kjaergaard, 2022), (Marcela, 2021), (McMorran, Ragupathi, 2020), (Zylinska, 2019), to
szkota niekompatybilna z systemem spotecznym, w ktéorym jako spoleczenstwa
(po)nowoczesne funkcjonujemy. Szkota bez oceniania to szkota przysztosci, ktorej nie
potrafimy sobie (jeszcze!) wyobrazi¢, bo w perspektywie makro musialaby nastapic¢
transformacja spoteczno-kulturalna, ktéra na ten moment trudno zdefiniowaé. Wszakze,
pytanie o spelnianie przez szkole potrzeb systemowych spoteczenstwa w odniesieniu do

struktury spolecznej pozostaje wciaz aktualne.
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Czy szkote (po)nowoczesng da si¢ pomysle¢ lepiej, zeby spetniata swoje zadania
w odniesieniu do potrzeb zarowno jednostek, jak i systemu spolecznego? A moze jest ona
,»zlem koniecznym”, analogia do churchillowskiego stwierdzenia na temat demokracji,
od ktorej niczego lepszego jak dotad nie wymyslono (International Churchill Society,
2016)?

Badacze i badaczki edukacji nie ustajag w poszukiwaniu odpowiedzi na to pytanie,
ktore do dzi§ pozostaje kwestia otwarta, niejednokrotnie sporng i budzaca wiele
kontrowersji. Swiadczy to niewatpliwie o jego aktualnosci i potrzebie dalszych
eksploracji w zakresie (kultury) edukacji szkolnej, a takze jej znaczenia dla

funkcjonowania spoteczenstwa.

Trudno nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze w dobie niezwyklego postepu
technologicznego dwudziestego pierwszego stulecia, calkowita cyfryzacja procesu
uczenia si¢ 1 nauczania, a wraz z nig zmiana kultury edukacji szkolnej, pozostaje jedynie
kwestig czasu. Nalezy jednak pamigtac, ze tak gruntowne procesy zmian nie dzieja si¢ z
dnia na dzien, lecz majg charakter gradacyjny, znacznie roztozony w czasie. Johannes
Gutenberg wynalazl czcionke drukarska w okolo 1440 roku, niemniej, do pelnego
upowszechnienia pis$miennictwa doszto dopiero w wieku dziewigtnastym, w okresie
rewolucji przemystowej, okreslanej przez historykéw mianem ,,prawdziwej rewolucji
ksigzki” (Goralska, 2012: 33 za Bienkowska, 2005: 169). Zatem, od momentu
wynalezienia czcionki drukarskiej do upowszechnienia pismiennictwa min¢lo kilka
stuleci. By¢ moze z ,,wynalazkiem edukacji zdalnej” jest podobnie? Istnieje, wszakze,
spore prawdopodobienstwo, ze mamy do czynienia z analogiczng sytuacja w odniesieniu
do cyfryzacji szkolnictwa oraz zwigzang z nig zmiang kultury edukacji szkolnej. Bez
watpienia czas pokaze, cho¢ nie ma pewnosci czy obecne pokolenia, nawet tak mtode

wiekiem jak pokolenie Alfa, beda §wiadkami tej transformacji.
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Zakonczenie
Odpowiedz na pytanie o to, czy kultura zdalnej edukacji szkolnej w obliczu
pandemii COVID-19 ulegla realnej zmianie pozostaje ztozona i w zwigzku z tym,

problematyczna.

Gléwnym tego powodem jest fakt, ze — jak wspomniatam wcze$niej — edukacja
zdalna wystepuje pod réoznymi postaciami, ktore czesto odznaczaja si¢ zupetnie odmienng
dynamika interakcyjng oraz logika komunikacyjng. Kazdej z tych form nauczania
zdalnego nalezatoby wigc poswigci¢ sporo miejsca i badawczej uwagi, poddajac je z
osobna namystowi. Przyjety w tej pracy zasadniczy podziat edukacji zdalnej na formule
synchroniczng i asynchroniczng, ktory zostal dokonany w oparciu o stopien alienacji
komunikacyjnej aktoréw szkolnych, pozwolit jednak na wysunigcie pewnych wnioskow
na temat tych dwoch roéznigcych si¢ form edukacji zdalnej oraz kultury ,,bycia w szkole”,

jaka ze sobg niosa.

Kultura zdalnej edukacji szkolnej opartej na modelu synchronicznym stanowi w
swej istocie lustrzane, cho¢ nieco metne odbicie kultury edukacji szkolnej w kontakcie
bezposrednim. Zachowanie szkolnej temporalnosci oraz komunikacji werbalnej
(wzbogaconej niejednokrotnie o kontakt wzrokowy, cho¢ nie ma on w tej kwestii
kluczowego znaczenia) skutecznie umozliwily odtwarzanie jej w wymiarze
interakcyjnym, pomimo uczniowskich prob przesunigcia obramowania szkolnych
spotkan zdalnych. Proby te wynikaly z wigkszej swobody jezykowej mlodziezy,
przejawiajac si¢ w niezgodnych z definicja sytuacji szkolnej zachowaniach, ktore

zaprzeczaty regutom konwersacji i taktu.

Tego typu tendencjom sprzyjat dodatkowo fakt, ze wobec zmniejszonego zakresu
kontroli ucznidéw wynikajacego z braku wspolobecnosci, nauczyciele wykazywali si¢
mniejsza stanowczos$cig w radzeniu sobie z uczniowskim oporem, a ich strategie w
postaci napominania, odwotywania si¢ do wartoSci 1 postawy dobrego ucznia,
ignorowania, humoru, pobtazania, spoufalania czy dominacji okazywaly si¢ mniej
skuteczne anizeli w kontakcie bezposrednim. Zasadnym wydaje si¢ stwierdzenie, ze
podczas edukacji synchronicznej, wraz ze zwigkszeniem dystansu fizycznego, zmniejszyt

si¢ dystans spoteczny migdzy uczniami a nauczycielem.

Ponadto, warunki zdalne synchroniczne wymagaty od pedagogdéw wickszego

zaangazowania w zaj¢cia, zmniejszajac tym samym ich dystans wobec swojej roli jako
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,hauczyciela cyfrowego”. W sytuacji mniejszego zakresu kontroli w podtrzymywaniu
definicji sytuacji, catkowite wejscie w role, a nawet pochtonigcie przez nig, umozliwiato
nauczycielom, przynajmniej do pewnego stopnia, narzucanie definicji sytuacji.
Podtrzymywanie jej byto mozliwe takze dzigki zachowaniu szkolnej temporalnosci zaje¢
synchronicznych, przejawiajacej si¢ w odtwarzaniu czynnosci rutynowych, jak rowniez
dzigki szkolnym rytuatom w postaci mikrorytuatow lekcji, takich jak rytuaty otwarcia,
zamknigcia, w szczegolnosci za$, dzigki rewitalizacyjnemu rytuatowi oceniania. Jako
jeden z nielicznych rytualow, spetnial on bowiem swoja funkcje przywracania klasowego
porzadku i kontrolowania uczniowskiego zachowania, podtrzymujac tym samym

interakcyjne obramowanie spotkan szkolnych.

Dzigki rytuatowi oceniania w formule synchronicznej przetrwata réwniez
dynamika relacji pedagogicznej, mimo ze w wypowiedziach pedagozek pojawiato si¢
poczucie, ze jest to nauka ,,na niby”, wobec lawiny czyhajacych na ucznidéw w ich
srodowisku domowym potencjalnych rozproszen, ktore skutecznie utrudniaty im nauke
zdalng. W efekcie, uczniowie czesto nie wywigzywali si¢ ze swoich obowigzkow,
niemniej, w ostatecznym rozrachunku, dzigki komunikacji werbalnej narzucajacej
pewien rodzaj interakcyjnej konfrontacji, zmuszeni byli do podjecia wysitku. W
przeciwnym razie grozita im negatywna ocena, przed ktérg nawet wirtualny bufor nie
zdotat ich uchroni¢. Ocenianie okazalo si¢ zatem skutecznym narz¢dziem egzekwowania
od ucznidw wywigzywania si¢ z ich obowigzkéw i powinnosci, mimo ze jako indykator

poziomu wiedzy zawiodto kompletnie, przybierajac postac pustej fasady.

Kultura edukacji zdalnej asynchronicznej, pomimo kilku zbieznosci z jej
synchronicznym odpowiednikiem, charakteryzuje si¢ zupetnie inng specyfika, osadzong
na fundamencie podwdjnej alienacji, indywidualizacji oraz autonomizacji procesu
uczenia si¢. Jest to kultura edukacji autonomicznej, odznaczajaca si¢ zupelnie inng
gramatyka edukacji, w ktorej uczen ma by¢ sam dla siebie nauczycielem, przejmujac
niejako jego powinnosci. Gramatyka ta, bedaca zaprzeczeniem ,,gramatyki wedlug
nauczyciela i podrecznika” (Tayack, Tobin, 1994:474), z cala pewnoscia wymaga
dojrzatosci i gotowosci ucznia do ,,samourabiania”, w przeciwnym razie, wobec braku
nauczycielskiej obecno$ci trzymajacej reke na pulsie, bedzie mu zagraza¢ ,,0gdlna

anarchia” (Tayack, Tobin, 1994: 474).
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Jezeli chodzi o interakcje migdzy aktorami szkolnymi w formule zdalnej
asynchronicznej, z relacji nauczycieli brytyjskich wynikalo, ze charakteryzowata si¢
wickszg swoboda jezykowa uczniéw, jednakze w pordéwnaniu do kultury edukacji
synchronicznej, stopien tego ,,luzu komunikacyjnego” oraz skorelowanego z nim nietaktu
interakcyjnego byl nizszy. Tendencja ta utrzymywala si¢ raczej w odniesieniu do relacji
réwiesniczych przejawiajac si¢ w nieodpowiednich komentarzach wysytanych do siebie

na klasowym czacie, ktory zostat z tego powodu skutecznie zablokowany dla uczniow.

Co ciekawe, podwojne wyobcowanie aktorow spotecznych prowadzito do
znacznie wicksze] stanowczo$ci nauczycieli wzgledem ucznidow, ktorzy w razie
zachowan oporowych stosowali bardziej ekstremalne strategie rytualne w poréwnaniu do
nauczycieli pracujacych w formule synchronicznej. Nalezaty do nich rytualy wyrzucania
ucznidw z sesji konsultacyjnych, permanentne zabranianie uczniom korzystania z czatu,
czy tez kultywowanie ,.kultury mundurkowej” w postaci bezwzglgdnego nakazywania
uczniom noszenia mundurkéw przez caty dzien szkolny (mimo Ze nie miat on jasno
ustalonych ram czasowych sic!). W moim odczuciu byly to desperackie proby
przywotywania definicji szkolnej sytuacji, jednakze nalezy podkresli¢, ze wigkszo$¢
roszczen 1 kar zwigzanych z definicja sytuacji byta realizowana przy uzyciu formuty
synchronicznej, to znaczy weryfikowano noszenie przez uczniéw szkolnych mundurkéw
podczas apeli synchronicznych, usuwano wychowankéw z zaje¢ konsultacyjnych o
charakterze rowniez synchronicznym. Bez tej zaposredniczonej obecno$ci, nie bytoby
mozliwo$ci przywolywania definicji szkolnej sytuacji w wymiarze interakcyjnym. W
przypadku catkowitego, podwojnego wyobcowania aktoréw szkolnych, ktérzy nie
mieliby Zadnej sposobnosci do interakcji w obecnosci zaposredniczonej, mozna mowic o
definicji sytuacji wylacznie w kategoriach selekcyjnej funkcji szkoty. To egzaminy i
sprawdziany wywolywaltyby poczucie koniecznosci przygotowania si¢ do nich, a w

zwigzku z tym podjecia odpowiednich krokéw do osiggnigcia tego celu.

Niebywale ciekawg kwestig wydaje si¢ dystans wobec roli oraz zaangazowanie w
wystepy (a raczej w przygotowania do nagrania wystgpoéw) w ramach zaje¢é
asynchronicznych. W$rod nauczycieli brytyjskich pojawito si¢ bowiem jednoczesne
zwigkszenie dystansu wobec roli z powodu niechgci i niezadowolenia spowodowanego
ograniczeniem ich dziatah wytacznie do facylitacji, przy jednoczesnym zwigkszonym
zaangazowaniu w przygotowanie do zaje¢ (mnoéstwo godzin spgdzonych na

selekcjonowaniu oraz audio-graficznym prezentowaniu materiatu). Nauczyciele musieli
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zatem pracowa¢ znacznie wigcej i dodatkowo, musieli to robi¢ niejako wbrew sobie, w

poczuciu, ze to co robig, nie jest w zasadzie nauczaniem.

W konsekwencji, w formule asynchronicznej nastgpila rewolucja w odniesieniu
do relacji pedagogicznej, gdyz to uczen jako samodzielny i $wiadomy podmiot stawat si¢
odpowiedzialny za swoj proces uczenia si¢. Nauczyciel przestal go naucza¢, w zamian
stwarzal mu jedynie warunki do tego, Zeby uczen sam siebie nauczyt. W badanej przeze
mnie szkole brytyjskiej, ktora funkcjonowata w formule asynchronicznej z elementami
spotkan synchronicznych, nauczyciele i uczniowie posiadali namiastke tej relacji, gdyz
dwa razy dziennie przez dwadzie$cia minut wchodzili ze sobg w interakcje. Nauczyciele
mieli wowczas okazj¢ do urabiania uczniow i wzbudzania w nich $wiadomosci
koniecznos$ci samourabiania. Zostato im to umozliwione poprzez zmniejszenie alienacji
komunikacyjnej w poréwnaniu do znacznie wyzszego stopnia wyobcowania, jakiego

doswiadczali w formule asynchroniczne;j.

Generalnie rzecz ujmujac, edukacja zdalna asynchroniczna narzucita zupehie
nowg jako$¢ kultury ,,bycia w szkole”. Na pierwszy rzut oka w jej przypadku wniosek
wydaje si¢ prosty — zmienita ona kultur¢ szkolnej edukacji zdalnej na skutek podwdjne;j
alienacji komunikacyjnej, ktora przedefiniowata szkolng sytuacje, podwazyta istotnos§¢
szkolnych spotkan, zakwestionowata potrzebg rytuatow, zdetronizowala nauczyciela,
sprowadzajac go do roli ,,podsytacza zadan”, negujac tym samym koniecznos$¢ relacji
pedagogicznej. W efekcie, edukacja zdalna asynchroniczna stata si¢ zupelnie nowa forma

edukacji o innej jakosci.

Jednakze, przygladajac si¢ jej blizej, dochodze do wniosku, ze wylania si¢ w
zwigzku z nig pewien problem natury ontologicznej. Mianowicie, czy ta zupelnie
wyalienowana od jakiejkolwiek formy obecnosci, oparta wytacznie na stowie pisanym,
edukacja moze by¢ traktowana jako edukacja szkolna? Wracajac do etymologii
rzeczownika szkota, w swej istocie, polega ona jednak na robieniu rzeczy wespot z
innymi na wzor przytoczonej wczesniej tawicy ryb. Bycie w szkole zaktada bycie czg$cia
wspolnoty — tawicy. Model edukacji asynchronicznej u podstaw neguje taka wizje
edukacji szkolnej. Jaki z tego wniosek? By¢ moze taki, ze edukacja asynchroniczna w
swych zatozeniach nie jest edukacja szkolng z powodu braku obecno$ci — czy to
wspolobecnosci czy obecnosci zaposredniczonej aktorow szkolnych (jak to miato miejsce

w formule synchronicznej). Dalsze deficyty w postaci braku regionalizacji 1 rutynizacji
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zwigzane] ze szkolng temporalnoscia sa tylko poklosiem tego pierwszego,

fundamentalnego deficytu — braku (wspot)obecnosci.

Na zakonczenie chciatabym przytoczy¢ cytat jednej z respondentek bioracych
udzial w badaniu, ktéra zastanawiajac si¢ nad doswiadczeniem edukacji zdalnej

skonstatowala w ten sposob:

. [Edukacja zdalna] jest szansqg, by odkry¢ na nowo po co tak naprawde jest

szkota. To nie jest wltasnie tylko miejsce, podrecznik, ¢wiczenia, ocena i egzamin” [N_9]

Skoro szkota to co$ wigcej niz tylko miejsce, podrgcznik, ocena i egzamin, to w
czym tkwi jej istota? Jezeli sednem szkoly jest spotkanie, (wspdot)obecnosé, to czy i w
jaki sposob poradzi sobie ona z wyzwaniami, jakie niesie postgp technologiczny
(po)nowoczesnego spoleczenstwa w postaci mi¢dzy innymi alienacji komunikacyjne;j,
rosnacej indywidualizacji oraz postepujacej atomizacji spotecznej? Czy pozostajac w
swej dotychczasowej formie stanie si¢ bezuzytecznym reliktem czy raczej okaze si¢

forteca budujaca poczucie wspdlnoty i przynaleznosci?
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Streszczenie

Rozprawa ta zostala po§wigcona problematyce kultury szkoty w nowej, cyfrowej
formie, ktorej jako spoteczenstwa mieliSmy okazje by¢ §wiadkami w czasie trwania
naturalnego eksperymentu spotecznego spowodowanego wybuchem pandemii COVID-
19 w lutym 2020 roku. W jednej chwili, niemalze z dnia na dzien, systemy edukacyjne
wigkszosci panstw $wiata zmienity swoja forme z edukacji w kontakcie bezposrednim na
edukacj¢ zdalng w kontakcie zaposredniczonym, ktéra zmienita dynamike

funkcjonowania szkoty.

Praca ta jest proba odpowiedzi na pytanie o charakter tej zmiany w kulturze
edukacji zdalnej rozumianej jako sposoby wchodzenia w role ucznia i nauczyciela oraz
relacje migdzy nimi, zar6wno w konteks$cie koncepcji stosunku pedagogicznego
autorstwa Floriana Znanieckiego, jak i w wymiarze komunikacyjno-interakcyjnym, ktory
w swej tworczosci analizowal Erving Goffman wraz z pozostalymi teoretykami
interakcjonizmu takimi jak Phil Jackson, Roland Meighan, Peter McLaren czy Peter
Woods. Dodatkowo, tto teoretyczne analiz stanowi teoria strukturacji Anthonego
Giddensa, ktorej kluczowe kategorie regionalizacji, rutynizacji oraz instytucjonalizacji
stanowig uzupetniajaca perspektywe interpretacyjna, ktora koresponduje z perspektywa

interakcyjng oraz z koncepcja stosunku pedagogicznego.

Napisana w formie sze$ciu rozdziatéw, niniejsza rozprawa skltada si¢ z czesci
teoretycznej, ktorej pierwszy filar stanowi analize teoretyczng szkoly ujetej w metaforze
spotkania uwarunkowanego miejscem, czasem oraz czynno$ciami rytualnymi
przeprowadzanymi w ramach relacji pedagogicznej, a takze w kontek$cie
korespondujacej z nig kategorii gramatyki edukacji (Tayack, Tobin, 1994). Drugi filar
czesdcl teoretycznej prezentuje w doglebny sposob teoretyczne watki o charakterze
interakcyjnym, wywodzace si¢ z teorii dramaturgicznej Ervinga Goffmana oraz
tworczosci wspomnianych uprzednio interakcjonistow. Skupiaja si¢ one wokét fenomenu
bycia w szkole w wymiarze interakcyjnym, przygladajac si¢ definicji sytuacji (Goffman,
1981), regutom konwersacji (Goffman, 1981) (Giddens, 2003), rytualom (Goffman,
2006) (Giddens, 2003) (McLaren, 1999) (Woods, 1986), a takze jawnemu i ukrytemu
programowi szkoty (Meighan, 1993) w formule zdalnej. Ponadto, w czgsci tej zostata
ukazana perspektywa mikro$wiata szkolnego w kontek$cie jej czasoprzestrzennego
charakteru, dzigki ktéremu szkota jako instytucja posiada niezmienng logike

funkcjonowania oparta regionalizacji, rutynizacji 1 zwigzanej z nimi rytualizacji.
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Ta ostatnia stuzy podtrzymaniu stosunku pedagogicznego, jaka jest relacja wzajemnych

zobowigzan oraz powinnosci ucznia i nauczyciela.

Czgé¢ metodologiczna przedstawia eksploracyjno-idiograficzny charakter badan,
osadzonych w orientacji jako$ciowej w paradygmacie interakcjonizmu symbolicznego,
wywodzacym si¢ z podejscia interpretatywnego. Prezentuje ona autorskie badanie
przeprowadzone metoda etnograficzng w dwoch roznych srodowiskach spoteczno-
kulturowych w Polsce 1 Wielkiej Brytanii. Technikami zastosowanymi do
kolekcjonowania danych w postaci doswiadczen pandemicznych polskich i brytyjskich
nauczycieli byly wywiad swobodny, jawna obserwacja nieuczestniczaca oraz niejawna

obserwacja uczestniczaca, jak rowniez analiza danych zastanych.

Do czg$ci empirycznej zaliczaja si¢ kolejne dwa rozdziaty: czwarty i piaty;
rozdziat czwarty polega na analizie danych zastanych, zapewniajacej pole kontekstowo-
informacyjne dla pelniejszego zrozumienia analiz interpretacyjnych przeprowadzonych
w rozdziale pigtym, ktory ma charakter ,,zaangazowanego badania w terenie”
(Hammersley, Atkinson, 2000). W tej czesci pracy zostaje podjeta proba zaprezentowania
kultury edukacji zdalnej w Polsce i Wielkiej Brytanii w rozréznieniu na formute
synchroniczng oraz asynchroniczng, charakteryzujacymi si¢ roznym stopniem alienacji
komunikacyjnej zwanej réwniez alienacja od wspdtobecnosci. Dodatkowo,
zaprezentowane zostaty rozwazania nad charakterem zmiany kultury edukacji szkolnej w
formule zdalnej przy jednoczesnym oszacowaniu jej realnego potencjatu dla dlugotrwate;j

zmiany funkcjonowania szkolnictwa.

Ostatni rozdzial (szosty) ma charakter podsumowujacy, dlatego zostal
poswiecony konkluzjom, a takze refleksji nad kulturg edukacji zdalnej synchronicznej i
asynchronicznej ,,w” i ,,dla” przyszto$ci, stawiajac szereg pytan, jakie wytonity si¢ w

trakcie badania oraz w jego konsekwencji.

Stowa klucze: kultura szkoty, edukacja zdalna, COVID-19, szkolnictwo masowe,

edukacja synchroniczna, edukacja asynchroniczna
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Summary
School culture of distance education in the face of the COVID-19 pandemic — real or

apparent change?

This dissertation addresses the phenomenon of school culture in a new digital
form, which, as societies, we have had the opportunity to witness during the natural social
experiment caused by the outbreak of the COVID-19 pandemic in February 2020. In an
instant, almost overnight, the educational systems of most countries in the world changed
their form from face-to-face education to mediated, so—called distance education, which

changed the dynamics of the functioning of schooling.

This paper attempts to answer the question of the nature of this change with
regards to school culture in its remote form understood as the roles of student and teacher
and the relationship between them, through the prism of Florian Znaniecki's concept of
the pedagogical relationship, as well as through the theoretical categories derived from
symbolic interactionism represented by such interactionist theorists as Erving Goffman
Phil Jackson, Roland Meighan, Peter McLaren and Peter Woods. In addition, the
theoretical background to the presented analyses is provided by Anthony Giddens'
structuration theory, whose key categories of regionalisation, routinisation and
institutionalisation provide a complementary interpretative perspective that corresponds

with the interactionist perspective and the concept of pedagogical relationship.

Written in the form of six chapters, this thesis consists of a theoretical part
h(chapters one and two); the first chapter provides theoretical analysis of the school
framed in the metaphor of ‘the encounter’ conditioned by place, time and the ritual
activities carried out within the pedagogical relation, and in the context of the
corresponding category of the grammar of schooling (Tayack, Tobin, 1994). The second
chapter presents in depth theoretical insights in three theories underpinning my research:
Erving Goffman's dramaturgical theory enriched by threads from the work of the
aforementioned interactionists. It focuses on the phenomenon of ‘being at school’ in an
interactional dimension, looking at the definition of the situation (Goffman, 1981), rules
of conversation (Goffman, 1981) (Giddens, 2003), rituals (Goffman, 2006) (Giddens,
2003) (McLaren, 1999) (Woods, 1986) as well as the hidden and open curriculum of
remote schooling (Meighan, 1993). In addition, this section takes a perspective on the

micro-world of the school in the context of its spatio-temporal nature, through which the
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school as an institution has an unchanged logic of functioning based on regionalisation,
routinisation and ritualisation. The latter serves to sustain the pedagogical relationship of

reciprocal obligations and duties between student and teacher.

The methodological section (chapter three) presents the exploratory-idiographic
nature of the research, embedded in a qualitative orientation in the paradigm of symbolic
interactionism, derived from the interpretative approach. It presents the author's study
conducted using an ethnographic method in two different socio-cultural settings in Poland
and the UK. The techniques used to collect data in the form of the pandemic experiences
of Polish and British teachers were in-depth qualitative interviews, non-participatory

open observations, covert participatory observations as well as desk research.

The empirical part (chapter four and five) consists of the analysis of the desk
research, providing a contextual and informative background for a deeper understanding
of the interpretive analyses carried out in chapter five with the 'engaged field study’'
technique. In this part of the thesis, an attempt is made to present the culture of remote
education in Poland and the UK, distinguishing between synchronous and asynchronous
modes of teaching and learning, characterised by different degrees of communicative
alienation also known as alienation from co-presence (Giddens, 2003). Furthermore, the
paper endeavours to answer the question of the nature of the change in the culture of
schooling in its remote form and to estimate its real potential for long-term change in the

functioning of schooling.

The final section (chapter six) is devoted to conclusions as well as reflections on
the culture of synchronous and asynchronous remote education 'in' the future and 'for' the

future, posing several questions that emerged during the study and from its conclusions.

Keywords: school culture, remote education, COVID-19, mass education,

synchronous education, asynchronous education
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