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Wprowadzenie

Ksigzka jest o tym, jak nauczyciele do§wiadczaja codziennego czasu w szko-
le. Przedstawia wielowymiarowos¢ codziennego czasu szkolnego nauczycieli —
to, jak postrzegaja tempo, planowanie i kontrole czasu w szkole oraz jego uroz-
maicenie i wypetnienie. Pokazuje aktywnosci, ktérymi wypelniaja poszczegélne
dni, oraz emocje i refleksje rodzace sie w zwiazku z ich wykonywaniem. Ponadto
opisuje nauczycielskie postrzeganie siebie w szkolnym $wiecie zycia codzien-
nego. Kwestie te zostaly zaprezentowane w kontekscie problematyki czasu
spolecznego i jego wspoélczesnych przemian. Ukazujac ten szeroki kontekst,
kierowatam sie stwierdzeniem socjolog czasu Elzbiety Tarkowskiej (1999, s. 351),
ze wiekszo$¢ zjawisk zachodzacych w spoteczenistwie ma wymiar temporalny,
a pojawienie sie nowych fenomendéw pociaga za sobg zmiany w podejsciu do
czasu, przeksztalcajac czasowq organizacje zycia codziennego.

Niniejsza ksiazka powstata na bazie wypelnianych przez tydzien Formu-
larzy Opisu Przebiegu Dnia, bedacych rodzajem pamietnika czasu (time diary)
(Robinson, Godbey 1997, s. 5), oraz semistrukturyzowanych wywiadéw o pogte-
bionym charakterze przeprowadzonych z 20 nauczycielami. Zastosowalam ta-
kie podejscie, gdyz umozliwia rozpoznanie znaczen przypisywanych przez ludzi
zdarzeniom, procesom i strukturom swego zycia (Miles, Huberman 2000, s. 10).
Ponadto pozwala dostrzec zlozonos¢ i wielowymiarowo$¢ tego, co sie w szkole
dzieje, a co jest udziatem nauczycieli.

Codziennos¢ szkoty mozna odstania¢ warstwa po warstwie, poczynajac
od szerokiego kontekstu systemowego, idac w glab ku temu, co stanowi istote
funkcjonowania konkretnej szkoly (Nalaskowski 2017). Szkola jest przestrzenis,
ktéra analizowa¢ mozna wedle wielu porzadkéw: politycznego (okreslajacego
realizowane cele), ekonomicznego (w ktérym szacowane sg zasoby), spolecz-
nego (skoncentrowanego na normach spotecznych), kulturowego (bioracego
pod uwage okreslone kulturowe wzory dziatania) oraz indywidualnego (akcen-
tujacego jednostkowe orientacje). Funkcjonowanie szkoty stanowi wypadkowa
oddzialywania tych porzadkéw, stanowiaca o tym, jaka ona jest w konkretnym
miejscu i czasie. Nie ma modelowej szkoty stanowiacej idealny uktad czynnikéw
ja wspoltworzacych, poddajacych sie regularnemu oddzialywaniu; nie ma tez
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modelowych podmiotéw edukacyjnych wspéttworzacych zycie szkoly. Kazda
szkota jest specyficzna, konkretna w swych codziennych problemach i reali-
zowanych dzialaniach. Sprawia to, ze codzienno$¢ podmiotéw edukacyjnych
takze jest niepowtarzalna, niedajaca sie sprowadzi¢ do modelowych wlasciwo-
sci podlegajacych regulacji. Kazdy dzier to zanurzenie sie¢ w nurt konkretnych
zdarzen dziejacych si¢ we wspdlnocie szkolnej i stanowiacej rezultat interakcji
poszczegélnych oséb. Inaczej méwiac, szkota stanowi zlozony uktad (Mitchell
2009), zawsze osadzony w kontekscie konkretnego tu i teraz. Czas jest klamra
spinajaca to, co dzieje si¢ w szkole. Wszystko dzieje si¢ w czasie. Zrozumienie
tego, co zdarza sie w szkole, wymaga rozpoznawania codziennych doswiadczen
poszczegdlnych podmiotow.

Problematyka czasu w szkole traktowana moze by¢ jako ukryty wymiar
szkolnej codziennosci, ,ukryty jezyk” kultury (Hall 1978), ,ukryty rytm” (Zeru-
bavel 1985a) czy ,ukryta struktura” (Pawelczyniska 1986). W jakim sensie czas
jest ukryty? Nikt czasu nie moze ukry¢ celowo; nie moze on takze sam sie ukry¢
(Portelli 1993). Gdy nie uswiadamiany jego istnienia i znaczenia, czas ukrywa sie
nieumyslnie, przeplywa niepostrzezenie, w ukryciu. Czasu nie mozna zobaczy¢,
poczu¢ i dotkna¢, ale mozna go doswiadczy¢. Wloski pisarz Antonio Tabucchi
tak opisuje doswiadczanie ulatujacego czasu:

[..] dziecko trzyma w rece balonik, trzyma go z duma niczym jakies trofeum i nagle,
prask, balonik flaczeje, cos go przektulo, ale co takiego, moze kolec z zywoplotu? [...]
A wiec tak to wyglada, czas jest powietrzem, a ona pozwolita mu uj$¢ przez malutka
dziurke, ktérej nawet nie zauwazyla. Gdzie jednak jest ta dziurka? Nie potrafila jej
dostrzec (2010, s. 16).

Wymiarem zycia, w ktérym czlowiek najczesciej doswiadcza ulatywania
czasu, jest codzienno$¢. Jolanta Brach-Czaina stwierdza, ze niedostrzezony
codzienny czas umyka przez ,szczeliny istnienia” (1992). Aby wiec rozpoznad,
jaki jest codzienny czas szkolny, trzeba uswiadamiac jego istnienie; nalezy go
sproblematyzowac. Wymaga to zadawania ,[...] pytan o znaczenie, o sposoby
konstruowania rzeczywistosci, zjawisk, postaw (czyli skad to sie wszystko bie-
rze?), o to: »dlaczego tak?, »dlaczego nie?«” (Kostera 1998, s. 26). Nie jest to
zadanie tatwe, gdyz

[k]ategoria czasu, jak wszystkie kategorie mysli potocznej, z racji swej ,oczywistosci”,
»zwyklosci”, ,naturalnego” wbudowania w Zycie codzienne jest szczegdlnie trudnym
i opornym przedmiotem badan, wymagajacym perspektyw i narzedzi czyniacych je
problematycznymi (Tarkowska 1992, s. 12).

Ponadto

[..] analiza temporalnosci jest w gruncie rzeczy zawsze analiza czego$ innego: jed-
nostki, spoteczenstwa, kultury (by pozosta¢ w sferze zainteresowan humanistyki).
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Ten ,wlasciwy” obiekt badawczy bywa czesto zlozona caloscig, trudno poddajaca
sie badaniu. Wszechobecno$¢ proceséw zwiazanych z czasem pozwala na laczenie
réznych, niekiedy przeciwstawnych perspektyw, na wnikanie jednoczesne w rézne
ztozone calosci. To niewatpliwie decyduje o atrakcyjnosci tej problematyki (Tarkow-
ska 1992, s. 30).

Potwierdza to takze Andrzej Nowicki, piszac: ,[...] kiedy o czasie sie méwi, to
nie o czasie sie méwi, ale o cztowieku — o wymiarach, obszarach i wartosci jego
dziatan” (1983, s. 41). Zaleca, by wypowiedzi na temat czasu traktowac jako wy-
razenia skrétowo-zastepcze, w ktérych podmiotem ontologicznym jest czlowiek
(Nowicki 1983, s. 9).

Praca nauczyciela odbywa si¢ w okreslonym czasie i pochtania czas. Anali-
zujac prace nauczycieli, Andy Hargreaves stwierdzil, ze przez ,[..] pryzmat cza-
su mozemy zacza¢ dostrzega¢ sposoby konstruowania przez nauczycieli natury
ich pracy w tym samym czasie, w ktérym sa przez niego ograniczeni. Czas jest
waznym elementem strukturyzacji pracy nauczycieli” (1994, s. 95). Czas i jego
definicja sa, w jego przekonaniu, kluczowe w okreslaniu istoty pracy nauczyciela.
Czas stanowi ,surowiec naszego zycia” (Kamienska 1988, s. 23), z ktérego kazdy
tworzy co$ innego, w swoim tempie i odmiennym rytmie, wypelniajac dzien po
dniu okreslonymi aktywnosciami. W ten sposéb tworzy sie sekwencje powigza-
nych ze soba zjawisk i zdarzen spolecznych na poziomach: mikro (zycia codzien-
nego), mezo (biografii) i makro (historii) (por. Sztompka 2005). W codziennych,
zwyklych rozmowach czesto méwi sig o czasie — juz $w. Augustyn (1994) zaliczal
go do tematéw ,czestych i pospolitych”. Zwykle jednak nie dyskutuje sig, czym
jest czas, gdyz to zadanie od wiekéw nastrecza trudnosci. Codzienne rozmowy
dotycza zazwyczaj tego, jak jest uzytkowany i czym wypetniony. Swiadcza o tym
potoczne zwroty typu: ,wykorzystywanie”, ,oszczedzanie” czy ,marnowanie
czasu”. W niniejszej pracy tez nie poszukuje odpowiedzi na pytanie: Czym jest
czas?, gdyz to znacznie wykracza poza moje kompetencje. Nie oczekiwatam tego
takze od badanych nauczycieli. Chcialam natomiast, aby ukazali, co z czasem
dzieni po dniu robig, jak go doswiadczaja, uzytkuja, na jakiego rodzaju aktywno-
$ci przeznaczaja i czemu/komu szkolny czas stuzy.

Okreslenie ,codzienny czas szkolny nauczyciela” wskazuje, ze przedmio-
tem zainteresowania jest okreslony wycinek czasu (czas spedzony w szkole
i/lub przeznaczony na codzienne aktywnosci zawodowe) konkretnej grupy
ludzi (nauczycieli jako podmiotéw realizujacych dzialania w okreslonej czaso-
przestrzeni) postrzegany z perspektywy czasu codziennego (ktérego miara jest
konkretny dzien podzielony na mniejsze segmenty). Celem niniejszej ksiazki jest
zaprezentowanie sposobdéw doswiadczania codziennego czasu szkolnego przez
nauczycieli przez opisanie i analize podejmowanych na co dzien dzialan oraz
towarzyszacych im refleksjom i odczuciom. Szczegétowy opis tych obszaréw
stuzyt zrozumieniu tego, jak przebiega szkolne zycie codzienne nauczycieli (po-
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szczegblne dni) oraz jak badani siebie w nim postrzegaja. Analiza codziennego
czasu szkolnego w kilku wymiarach (tempa, planowania, kontroli, urozmaicenia
i wypelnienia czasu) zaproponowanych przez Katarzyne Popiolek (2010) pozwo-
lita ukaza¢ problematyke czasu w szerszej perspektywie, niejako w oderwaniu
od zdarzen konkretnego dnia, co rozszerzylo perspektywe postrzegania o przy-
czyny i konsekwencje tego, co zachodzi w terazniejszosci.

Doswiadczanie czasu codziennego w szkole, podobnie jak kazde doswiad-
czenie wymaga, w przekonaniu fenomenograféw ukazania dwoéch aspektéw:
strukturalnego i referencyjnego (znaczenia) (Marton, Both 1997, s. 88). Aspekt
strukturalny jest wspoéltworzony, po pierwsze, przez horyzont zewnetrzny
doswiadczenia czasu codziennego w szkole, ktéry pozwala wyrdznic ,catosci
z kontekstu” (Marton, Both 1997, s. 87), czyli zewnetrzny kontekst doswiadcza-
nia czasu; po wtore, przez horyzont wewnetrzny do$wiadczenia, czyli rozpo-
znane cze$ci sktadowych doswiadczenia i ich powiazania z catoscia (Marton,
Both 1997, s. 87), czyli elementy sktadowe codziennego czasu — to, co na co dzien
zachodzi w szkole, oraz czasowe aspekty regulowania przez nauczycieli codzien-
nego funkcjonowania w wymiarach tempa, organizacji, kontroli, urozmaicenia
i wypelnienia. Aspekt referencyjny to identyfikacja przez nauczyciela doswiad-
czenia codziennego czasu, nadane znaczenie w odniesieniu do wczesniejszych
doswiadczen tego zjawiska (Yates, Partridge, Bruce 2012, s. 101). Oba te aspekty
sq ze soba zintegrowane i wystepuja jednoczesnie (Marton, Both 1997, s. 87).

Czynigc przedmiotem zainteresowania doswiadczanie codziennego czasu
szkolnego, szukalam odpowiedzi na pytania: Jaki on jest? Czy uptywa szybko,
czy wolno? Czym jest wypelniony? Co zachodzi w szkole i jakie to jest? Czy
aktywnosci realizowane s zgodnie z planem, czy chaotycznie? Czym to si¢
przejawia i jakie niesie ze soba konsekwencje? Dlaczego jest wlasnie tak? O czym
to $wiadczy? Opisanie tego, co nauczyciele na co dzied w szkole robia, czuja
i o czym mysla, pozwala rozpoznac jako$ciowo rézne sposoby ich uczestnictwa
w $wiecie, znaczenia, jakie nadaja swojej codziennej pracy. Uzywanie w analizach
pedeutologicznych pojecia codziennosci staje sie ,[...] konsekwencja uznania
tego, co powszednie, zwykle, pospolite, banalne za istotny przedmiot badan, za
wazne zrédlo wiedzy o do$wiadczeniach, przezyciach, prawdzie o nas samych”
(Murawska 2014, s. 103). Warto sie nig zajmowac¢, aby uchroni¢ nauczyciela
przed stawaniem si¢ ,ubocznym produktem wlasnego zycia” (Dudzikowa 1985).

Badanie codziennego czasu pozwala rozpozna¢, co nauczyciele robig z wla-
snym (i nie tylko wlasnym) czasem i co codzienny czas robi z nauczycielami.
Daje mozliwos¢ dostrzezenia, jak nauczyciele wykorzystuja czas jako zaséb, jakie
podejmuja dziatania, do czego daza i co odczuwaja. Badania pozwalaja odkry¢
to, co nauczyciele robia z czasem swoim i uczniéw, a takze to, czego nie robig,
czym moze by¢ to uwarunkowane i jakie przynosi skutki. Inaczej méwiac, ba-
danie codziennego czasu umozliwia rozpoznanie i opisanie tego, co zachodzi
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w szkole oraz jak to przebiega. Fakt, ze opisywane sytuacje nie sa oderwane od
lokalnego kontekstu, pozwala dostrzec szereg ukrytych, niejawnych spraw leza-
cych u podstaw ich zaistnienia (Miles, Huberman 2000, s. 10). Badanie codzien-
nego czasu ma potencjal odkrywania nowych obszaréw analizowania szkoty,
tworzenia hipotez dotyczacych ztozonosci jej funkcjonowania.

Ksiazka wpisuje si¢ w nurt badan pedeutologicznych realizowanych nie po
to, by wskazywad, jaka powinna by¢ szkota, a w niej nauczyciel (modelowa szkota
i nauczyciel), ale by zrozumie¢, jaka jest szkota i praca nauczyciela oraz dlaczego
taka jest. Zgadzam sie ze stanowiskiem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz, ze
opis roli nauczycieli jest

[..] normatywnie przeciazony, [..] a jego postulatywny charakter, dominacja szla-
chetnych oczekiwan (dobry nauczyciel powinien by¢: madry, dobry, sprawiedliwy,
otwarty, empatyczny [..]) pozbawia te wiedze takiego znaczenia, ktére wiaze sig
zaréwno z regulacyjng, jak i interpretatywna jej funkcja (2012, s. 8).

Nowe zjawiska i procesy zachodzace w szkole i wokét niej ,[..] wymagaja od-
miennych perspektyw poznawczych, »pdl wybrzmienia«, ktére pozwola na
lepsze zrozumienie konstruowanego w codziennych interakcjach spotecznego
$wiata szkoly” (Kedzierska 2011, s. 79). Nie oznacza to, ze unikam wskazywa-
nia obszaréw wymagajacych zmiany. Jednak czynigc to, zastanawiam sie, jakie
warunki muszg zaistnie¢, by zmiana byta mozliwa i/lub co jest mozliwe w obec-
nych warunkach funkcjonowania szkoly. Przygladanie sie codziennosci nauczy-
cieli mozna wpisa¢ takze w badania z obszaru dziejéow o$wiaty pokazujacych
»historie krétkiego trwania” (Braudel 1971, s. 31; Michalski 2016, s. 117), trwania
w okreslonej terazniejszo$ci konkretnej grupy zawodowej.

Ksigzka sktada sie z siedmiu rozdziatéw. W rozdziale 1 omawiam wy-
brane zjawiska charakterystyczne dla czasu spolecznego w ujeciu globalnym
i lokalnym. Postuzy to ukazaniu szerokiego kontekstu spoteczno-polityczno-
-kulturowego oddzialujacego na srodowisko temporalne szkoty i wyznaczajace
zewnetrzny horyzont dos§wiadczen nauczycieli. Czas spofeczny jest zjawiskiem
zréznicowanym i postrzeganym na wiele sposobéw. Analizie poddam takze kul-
ture terazniejszos$ci z charakterystyczna dla niej kompresja czasu oraz zjawisko
przyspieszenia. Procesy te oddziatuja na wiele obszaréw naszego zycia, w tym
szczegdlnie przeksztalcaja prace i czas wolny.

W rozdziale 2 analizuje problematyke czasu w szkole, ktéry traktuje jako
»rodzaj konstrukcji spotecznej” (Koczanowicz 2009, s. 113). Ukazuje temporalne
$rodowisko szkoty jako wypadkowa porzadkéw: politycznego, ekonomicznego,
spotecznego, kulturowego i jednostkowego. Rodzi to wiele wyzwan doswiadcza-
nych przez podmioty edukacyjne, ktérych czesto nie faczy sie z problematyka
czasu.
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Rozdziat 3 poswiecony jest analizie codziennosci jako perspektywie ogladu
zycia szkoty. Najpierw omawiam rzeczywisto$¢ $wiata zycia codziennego za-
proponowang przez Alfreda Schiitza. Jej odczytanie wyznaczyto ksztalt opraco-
wanego narzedzia badawczego stuzacego do opisu aktywnosci podejmowanych
codziennie przez nauczycieli. Koncepcja czasu codziennego stworzona przez
Katarzyne Popiolek pozwolita okresli¢ dyspozycje do wywiadu. Te dwie koncep-
cje postuzyly do zdefiniowania kluczowego zagadnienia, jakim jest doswiadcza-
nie przez nauczyciela codziennego czasu.

W rozdziale 4 ukazuje proces badawczy, jego zalozenia i realizacje. Uza-
sadniam wyboér wykorzystania fenomenografii jako stanowiska badawczego;
okreslam przedmiot i cele badan oraz problemy badawcze. Opisuje sposoby gro-
madzenia danych empirycznych (Formularz Opisu Przebiegu Dnia) oraz semi-
strukturyzowany indywidualny wywiad o pogtebionym charakterze. Dokonuje
charakterystyki badanej proby oraz omawiam kryteria jej doboru. Przedstawiam
kwestie etyczne dotyczace wszystkich stadiéw badan, od ustalenia tematu po
przygotowywanie raportu. Charakteryzuje metody analizy materiatu empirycz-
nego i omawiam zasady prezentacji wynikéw badan.

W rozdziale 5 analizuje szkolny $wiat Zycia codziennego z perspektywy ba-
danych. Rekonstruujac doswiadczenia nauczycieli, opisuje sceny z ich codzien-
nego szkolnego Zycia, aby stworzy¢ wyobrazenie tego, czym wypelnione sa dni
nauczycieli, odstoni¢ wewnetrzny horyzont ich do§wiadczen. Jest to niezbedne
do ukazania anatomii codziennego zycia szkoly. Zgromadzony material pozwolit
takze zrekonstruowac nauczycielskie koncepcje postrzegania siebie w szkolnym
Swiecie zycia codziennego, co stanowi przestrzen wynikowa.

Rozdzial 6 prezentuje wielowymiarowosci codziennego czasu szkolnego
nauczycieli. Omawiam w nim czasowe aspekty regulowania przez nauczycieli
codziennego funkcjonowania w wymiarach tempa, organizacji, kontroli, uroz-
maicenia i wypetnienia, co ukazuje wewnetrzny horyzont doswiadczen.

W rozdziale 7 odstaniam koncepcje do§wiadczania codziennego czasu przez
nauczycieli, ktére ujawnita analiza ich wypowiedzi (przestrzen wynikowa):

1) jako podporzadkowywanie sie dominacji kultury zegara,
2) jako podtrzymywanie i utrwalanie porzadku (struktury) szkolnej codziennosci,
3) jako bycie w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze.

W Zakoriczeniu przedstawiam koncepcje doswiadczania codziennego cza-
su. Ponadto ukazuje, ze codzienne zycie szkoly jest wypadkowa §cierania sie
regul wywodzacych sie z réznych porzadkéw kulturowych, ktére wyznaczaja
odmienne wzory temporalnych doswiadczen. Przedstawiam takze implikacje,
jakie plyna z tej sytuacji dla codziennego funkcjonowania nauczycieli.
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Ksigzke zawdzieczam dwom waznym w moim rozwoju naukowym osobom:
Profesor Marii Dudzikowej oraz Profesor Elzbiecie Tarkowskiej. Potaczenie
erudycji i ogromnej wiedzy Profesor Dudzikowej o szkole i Profesor Tarkow-
skiej o czasie stalo sie bezposrednia inspiracja do napisania niniejszej ksiazki.
Obie Panie Profesor spotykalam wielokrotnie na Letnich Szkolach Mlodych
Pedagogéw przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, ktérych kierownikiem
naukowym jest Profesor Dudzikowa, a Profesor Tarkowska byta serdecznym
przyjacielem i merytorycznym wspomozeniem. Obie Panie Profesor stawiaty
uczestnikom Szkét wysokie wymagania, a jednoczesnie hojnie dzielity si¢ swoja
wiedzg, wspierajac i ukazujac pola badawcze warte eksploracji. W trakcie jednej
z Letnich Szkét po moim wystapieniu dotyczacym czasu wolnego od pracy jedno-
glos$nie zaproponowaly, bym zajeta sie czasem w szkole. Za te inspiracje oraz
ogromne wsparcie otrzymane przez wszystkie minione lata serdecznie dziekuje
Paniom Profesor oraz calej Spofecznosci Letnich Szkét Miodych Pedagogéw.
Profesor Dudzikowej zawdzigczam takze mozliwo$¢ uczestniczenia i rozwijania
sie w kilku zespotach, ktérymi kieruje: Zespole Samoksztatceniowym i Samopo-
mocy Kolezeriskiej przy KNP PAN i Zespole Badania Kultury Szkoty (a weczeéniej
Zespole Pedagogiki Szkoty).

Dziekuje recenzentce ksigzki Profesor Uniwersytetu Warminsko-Mazur-
skiego dr hab. Hannie Kedzierskiej za uwazng lekture, krytyczne, ale zyczliwe
uwagi oraz sugestie, ktére pozwolily pracy nadac¢ ostateczny ksztatt. Wdzieczna
jestem takze za dostrzeganie zasadnosci i warto$ci podejmowania pedeutolo-
gicznych badan problematyki doswiadczania codziennego czasu.

Wielkie podzigkowania sktadam moim Kolezankom i Kolegom z Wydzia-
tu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku i innych srodowisk
za zyczliwe wsparcie oraz motywowanie do pracy. Szczegélne podziekowania
kieruje do Profesor Uniwersytetu w Biatymstoku dr hab. Wiolety Danilewicz za
serdeczna troske w wielu momentach pracy nad ksigzka oraz Profesora Uniwer-
sytetu w Bialymstoku dr hab. Mirostawa Sobeckiego za stwarzanie mi warun-
kéw do rozwoju naukowego. Dziekuje takze dr Bozenie Totwiriskiej i dr Marcie
Kowalczuk-Waledziak, ktére codziennie w drobnych, cennych stowach i gestach
towarzyszylty mi w tej drodze. Stowa zyczliwosci kieruje réwniez do Profesora
Wtodzimierza Prokopiuka, promotora mojej rozprawy doktorskiej i wieloletnie-
go bezposredniego przelozonego, za niestabnaca wiare, ze dam rade sprostac
temu zadaniu. Szczegdlne wyrazy wdziecznosci sktadam moim Bliskim — Me-
zowi i Synom — za to, Ze ze zrozumieniem i cierpliwoscia przyjmowali ,nieréwna
dystrybucje” (Tarkowska 1997) mojego czasu na prace nad ksigzka i aktywnosci
rodzinne. Na zakoniczenie pragne skierowac szczegdlne podziekowania wszyst-
kim Nauczycielom uczestniczacym w badaniach za poswiecony czas i podzie-
lenie sie swoimi do$wiadczeniami, bez ktérych ta praca nigdy by nie powstata.
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Rozdziat 1

Czas spoteczny w ujeciu globalnym i lokalnym

Czas traktowany bywa jako obiektyw badawczy pozwalajacy dostrzegac
niedostrzegalne, umykajace dotad aspekty, np.: funkcjonowania organizacji
(Ancona i in. 2001), oddziatlywania odmiennych kultur czasowych (monochro-
nicznych i polichronicznych) na ludzkie zachowanie (Hofstede 2000; Hall 1999;
Kaufman-Scarborough, Lane, Lindquist 1991; Kaufman-Scarborough, Lindquist
1999; Kaufman-Scarborough 2006), a nawet mitosci i szcze$cia (Zimbardo, Boyd
2009). Analizujgc problematyke czasu spotecznego, mozna dokonywacé tego
w ujeciu globalnym i lokalnym. Coraz wieksze czesci $wiata podporzadkowane
sa tym samym regutom koordynacji, porzadkowania zycia zbiorowego (Adam
1995). W rezultacie rozwoju nowych technologii, powstania sieci komunikacji
i dominacji kultury konsumpcyjnej mozna méwic o globalizacji czasu, o istnieniu
zjawisk temporalnych w globalnym zasiegu (Tarkowska 2016). Dostrzec mozna
takze lokalne uwarunkowania charakterystyczne dla spoteczenstwa polskiego,
ktére podtrzymuja badz utrudniaja ksztaltowanie sie fenomendw temporalnych
o zasiegu globalnym.

W zwigzku z tym w rozdziale tym oméwie wybrane kluczowe zjawiska cha-
rakterystyczne dla globalnego czasu spofecznego, a nastepnie ukaze wasciwosci
doswiadczania czasu spolecznego przez Polakéw. Postuzy to jako szeroki kon-
tekst spoleczno-polityczno-kulturowy oddziatujacy na srodowisko temporalne
szkoly, ktdre takze w tej czesci przeanalizuje. Kontekst w fenomenografii

[..] jest definiowany jako socjo-przestrzenno-czasowa lokalizacja fenomenu; jako
struktura, ktéra okreslaja relacje miedzy tworzacymi go cze$ciami, bez ktérych
rozumienie zjawiska nie jest mozliwe. Jak ujmuje to Marton, wiedzie¢, jakie dane
zjawisko ma znaczenie, jest tozsame z umiejetnoscia objasniania lub lokowania
tego zjawiska w rozmaitych kontekstach. Jego zdaniem, istota ludzkiej §wiadomosci
wyraza si¢ bowiem w relacji cztowiek — $§wiat i oznacza stan permanentnego zako-
rzenienia w do$wiadczeniowym, praktycznym modusie egzystencji (fakt facznosci
wydobywa samo pojecie ,bycia — w — $wiecie”) (Kopciewicz 2009, s. 111).
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11. Czas spoteczny i jego globalne przemiany

W rozdziale tym poszukuje odpowiedzi na pytania: Czym jest czas spo-
teczny oraz jakie sa jego wilasciwosci? Jakie sg wspdlczesne przemiany czasu
spotecznego oraz czym sa spowodowane? OdpowiedZ na te pytania umozliwi
dostrzezenie szerokiego kontekstu — temporalnego wymiaru funkcjonowania
wspdlczesnego spoleczenistwa, postuzy do rozpoznania ,fascynacji i obsesji tem-
poralnych” (Tarkowska 1992, s. 23) wspdlczesnego cztowieka, a w konsekwencji
zrozumienia kondycji ludzkiej egzystencji i kultury. Analiza taka pozwala roz-
poznac relacje miedzy czlowiekiem a czasem, ale takze czlowiekiem a $§wiatem.

Czas spoleczny jest czasem wspdélnym dla zbiorowosci, to znaczy wytworzo-
nym przez te zbiorowo$¢ w procesie interakcji miedzy jej cztonkami; przezywany,
internalizowany, podzielany przez wszystkich lub wiekszo$¢ cztonkéw zbiorowosci;
obudowany normami i wartosciami; pelni funkcje poznawcze, komunikacyjne i re-
gulacyjne; jest srodkiem budowania wiezi spotecznej i ksztaltowania sie poczucia
identyfikacji grupowej (Tarkowska 1992, s. 23).

Stad tez interesujace wydaje si¢ badanie doswiadczania czasu przez konkretna
grupe oséb, w tym przypadku nauczycieli (cho¢ badani sg jako jednostki). A za-
tem docelowo analiza ta pomoze zrozumie¢, co zachodzi w szkole oraz jakie ma
spoteczno-kulturowe korzenie. Nie jest mozliwe opisanie do§wiadczania przez
nauczyciela czasu w szkole bez dostrzegania jego uwiktania w zlozone kwestie
czasu spotecznego.

Socjologia czasu podejmuje préby zdefiniowania czaséw spolecznych, okre-
Slenia regut temporalnych, opisywania wielo$ci dos§wiadczen czasowych zwia-
zanych z r6znymi formami organizacji spotecznej, poszukiwania kulturowych
odmiennosci doswiadczania i organizacji czasu, ale takze poszukiwania nieza-
leznych czasowo i przestrzennie podobienstw. Kluczowymi reprezentantami
w tym obszarze poszukiwar sa: Emile Durkheim, Marcel Mauss i Henri Hubert,
Pitirim A. Sorokin i Robert K. Merton, Georges Gurvitch, Wilbert Moore, Julius
A. Roth i Eviatar Zerubavel, Barbara Adam, Hartmut Rosa, Elzbieta Tarkowska.
Czas spoteczny bywa badany takze jako kluczowy komponent teorii dotyczacych
innych fenomendéw. Wyrézni¢ tu mozna prace takich autoréw, jak: Karol Marks,
Max Weber, Karl Mannheim, George Herbert Mead, Alfred Schiitz, Norbert
Elias, Niklas Luhmann, Michel Foucault i Anthony Giddens. Zdarza si¢ takze, ze
czas pojawia sie jako wymiar innych zjawisk spotecznych, np. zmiana spoleczna,
rozwdj, dyfuzja, codzienno$é, doswiadczenie, przy czym jest postrzegany jako
jeden z aspektow.

Wspolczesnie badanie spoteczenistwa czy tez jakiegos aspektu zycia spo-
tecznego wydaje si¢ niekompletne bez uwzglednienia kwestii czasu (Bauman
1998; Castells 2007, 2010; Tarkowska 1992, 2001; Giddens 2002; Urry 2009).
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Temporalny aspekt zycia staje sie w wielu dyskursach dominujacy, a nawet
przytlaczajacy. Wspodlczesny czlowiek zyje pod presja czasu, jego optymalnego
wykorzystania, u§wiadamiania sobie uptywu i nieodwracalnosci kazdej chwili.
Przeoczenie dogodnego momentu zawierajacego szczegdlny potencjal (a kazdy
moze taki by¢!) pozbawia jakiej$ mozliwosci, a przynajmniej wydluza osiaganie
celéw kluczowych dla jednostki. Wzrasta poczucie, ze dobre zycie wymaga du-
zej kontroli czasu i tresci go wypetniajacych. Nie ma chwili do stracenia.

Tarkowska podkresla (1992, s. 23), ze kazde indywidualne czy zbiorowe do-
$wiadczenie zawiera w sobie sktadnik czasu. Nie istnieja pozaczasowe zjawiska
spoteczne, lecz wszystkie dzieja sie w jakim$ momencie w czasie. Zycie spoteczne
odbywa sie czy — jak okresla Piotr Sztompka — ,toczy si¢” (2005, s. 53) w czasie.
Nie istnieje powszechny, uniwersalny sposéb rozumienia czasu. Kazdy cztowiek
ma swoja koncepcje czasu, a jego dziatania sa czesto jej odbiciem. Koncepcje
i pojecia czasu, konkretne sposoby mierzenia czasu, orientacje temporalne oraz
postawy wobec obszaréw czasu (przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci) sa
zmienne spotecznie i kulturowo, powiazane z typami spoteczenstw, ich struk-
tura, systemami politycznymi czy ekonomicznymi, religia, tradycja i wzorami
kultury (Tarkowska 1987, s. 21). Niezmienne jest to, ze zjawiska i procesy spo-
teczne tocza sie w czasie. Czas stanowi bardzo wazny kontekst zycia spoteczne-
go, a zdaniem Barbary Adam (2010) zajmuje wrecz centralne miejsce w tematyce
nauk spotecznych.

Czas mozna traktowac jako aspekt zmiany spofecznej, ktéra jest wspolcze-
$nie wszechobecna (Sztompka 2005). Zmiany nie da si¢ unikna¢. Czlowiek moze
by¢ kreatorem zmian, aktywnie sie w nie wlaczac¢ lub biernie poddawac biegowi
zdarzen. Bywaja takze osoby kontestujace zmiany i trwajace za wszelka cene
przy obecnym status quo.

Koncepcje czasu, struktura czasu, orientacje temporalne sa waznym czyn-
nikiem wspoétksztaltujagcym zmiany: od stosunku do czasu i do obszaréw czasu —
przesztosci, terazniejszoséci i przysztosci — zalezy, czy ludzie beda dziata¢ na rzecz
zachodzacych czy przeprowadzanych zmian, czy beda na nie biernie oczekiwac, czy
tez beda si¢ im przeciwstawia¢. Kategorie te sa swego rodzaju wskaznikiem zacho-
dzacych zmian, znajdujacych swoisty wyraz w §wiadomosci spotecznej. Sg, wreszcie,
rezultatem zachodzacych zmian, przeksztalcajacych w sposéb istotny takze i §wia-
domo$¢ temporalna (Tarkowska 1992, s. 38).

11.1. Kompresja czasu do terazniejszosci

Pierre Nora zauwaza, ze wspdlczesnie podtrzymywana jest wizja spoleczen-
stwa pochlonietego ,swa wtasng transformacja i odnowgq”, preferujacego ,[...] to,
co obecne, od tego, co dawne, mtodos¢ od starosci, przysztos¢ od przeszlosci”
(2009, s. 6). Dzi$ eksponowana w nowoczesnosci koncepcja zycia z dalekosieznym
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projektem zostata porzucona, uptynniona (Lyotard 1997; Bauman 1998). Doko-
naly sie zmiany w relacji miedzy przeszloscia, terazniejszoscia a przysztoscia.
Nastgpito zwiekszenie sie znaczenia terazniejszosci, a wlasciwie pochtoniecie
przez nia pozostalych obszaréw czasu. Adam twierdzi, ze ,[..] kazde nowe
spojrzenie na $wiat wiaze sie z nowa konceptualizacja zwiazanych z nim relacji
czasowych” (2010, s. 33). Wplywa to na stosunek cztowieka do przesztosci, teraz-
niejszosci i przysztosci, na sposoby ich wartosciowania i relacji z nimi. Linearny,
nieodwracalny, mierzalny i przewidywalny czas pozytywistycznego projektu
zostal we wspoélczesnym spoleczenstwie sieci rozbity na kawalki (Castells 2007),
na drobne zdarzenia dziejace si¢ tu i teraz. Zyjemy w kulturze, w ktérej czas
zostal pozbawiony ukierunkowania (na przyszto$¢ lub przesztosc), stanowi zbiér
krotkotrwatych, przemijajacych momentéw, mozaike chwil, w ktérej ,[...] jed-
na chwila nie rézni sie od drugiej” (Bauman 1998, s. 197). Ranga terazniejszosci
wzrasta, czyniac z niej wrecz dominujacy wymiar ludzkiego funkcjonowania
(Bertman 1998) i stajac sie ,podstawowaq perspektywa naszego dzisiejszego
postrzegania czasu” (Szulakiewicz 2011, s. 34). Zygmunt Bauman twierdzi, ze
dokonalo sie ,zatamanie czasu linearnego”, doprowadzajac do ,wszechwtadzy
i braku konsekwencji dowolnie rozumianej terazniejszosci” (1998, s. 231). Jego
zdaniem formuje sie ,czasoprzestrzen wiecznego teraz i wszechobecnego tutaj”
(1998, s. 196), w ktdrej do dyspozycji mamy jedynie czas terazniejszy, a wszystko
inne przestaje odgrywac znaczenie. Mozna moéwi¢ o wydtuzaniu sie¢ terazniej-
szosci i zanikaniu pozostatych wymiaréw czasu (por. Brown 1988; Young 1988;
Brand 2000), rozszerzaniu terazniejszosci (Nowotny 1994), kompresji czasu
i przestrzeni, $ci$nieciu do terazniejszosci (Harvey 1990). David Harvey (1990)
wyrdznia cztery kulturowe reakcje na kompresje czasoprzestrzeni: wycofanie,
negacje, strategie wybidrczosci i $wiadome zderzenie czolowe.

Wspolczesny czlowiek nazywany jest synchronicznym (Bertman 1998) —
zyjacym tylko w teraZniejszosci, bez planu przysztosci, w oderwaniu od prze-
szlosci. Taki czlowiek nie ma czasu na kontynuacje, zakotwiczenie i zachowanie
tradycji; rezygnuje z czasochtonnych zaje¢ i obowigzkéw na rzecz krétkotermi-
nowej gratyfikacji. Bauman dodaje, ze w kulturze terazniejszosci ,[...] niczego
nie trzeba robi¢ na zawsze. Nic nie moze by¢ zrobione na zawsze” (1998, s. 203),
a inwestowanie w przyszto$¢ nie ma sensu. Cztowiek ma intensywnie oraz szyb-
ko zy¢ tu i teraz, staje si¢ ,opetany terazniejszoscia i bliskg przysztoscig” (Eriksen
2003). Tadeusz Stawek (2014, s. 2) podkresla, ze gdy ,cos” dzieje si¢ ,teraz”, to
wzbudza nasze emocje, oceny moralne — angazuje emocjonalnie i intelektualnie.
Uwaga staje sie skupiona w jednym punkcie (tu i teraz), jakby nic nie miato juz
nadej$¢. Wszystko dzieje sie rownoczesnie, zageszczajac terazniejszos¢ zdarze-
niami, ktére maksymalnie angazuja, aby szybko i bezpowrotnie ulecie¢. Trudno
dzi§ méwic o cigglosci i regularnosci zdarzen. Czas stal sie ,sukcesja epizodéw
bez konsekwencji” (Bauman 1998, s. 228). Nie biegnie w jednym kierunku; obok
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formy linearnej wskaza¢ mozna cykliczna, spiralna. W codziennym zyciu zbiega-
ja sie one ze soba i przeplataja, tworzac zlozona sie¢ do§wiadczen temporalnych.
Linearny czas wiodacy od przesztosci ku przysztosci przeplata sie np. z cyklami
pér roku, cyklem roku szkolnego czy codziennym cyklem pracy i odpoczynku.
Codziennos¢, ktéra dotychczas byta okreslana jako bieg (sekwencja) zwyktych,
powtarzajacych sie zdarzen, jest obecnie przerywana szeregiem wydarzen, krét-
kotrwatych momentéw. Zdarzenia nie uktadaja sie w uporzadkowana sekwencje,
lecz dzieja sie réwnocze$nie. Zycie wspélczesnego czlowieka przeczy stowom
z Ksiegi Koheleta: ,Wszystko ma swoja godzine, jest czas na wszelka sprawe pod
niebem” (Pismo Swiete 2015, 3,1). Jest raczej przebywaniem wewnatrz spirali
czasu, ktoéra zaciska sie coraz bardziej od gestosci zdarzen, w ktérej to spirali
wszelkie sprawy pod niebem dziejg sie rownocze$nie. Ta radykalna transforma-
cja srodowiska temporalnego czlowieka, jego doswiadczania czasu i stosunku
do niego spowodowana jest gléwnie nowymi technologiami komunikacyjnymi
i informacyjnymi, ktére generuja nowe rodzaje czasu, oraz kultura konsumpcyj-
ng, rynkiem i reklama (Tarkowska 2016, s. 109—111).

,Co dzieje sie, gdy tracimy czasowe wspolrzedne?” — zastanawia si¢ Marek
Szulakiewicz (2011, s. 56). Stwierdza, ze prowadzi to do zaniku czasu chronome-
trycznego (mierzonego zegarem), a w konsekwencji utraty czasowego wymiaru
naszego bytowania w $wiecie:

Czas nie ucieka jednak we wszystkich swoich wymiarach jednocze$nie. Naj-
pierw zanika przyszto$¢, prowadzac do naruszania wyobrazni, duchowosci i utraty
nadziei; p6zniej tracimy przeszto$¢, czego zanikiem jest rozstréj pamieci i niechetne
powolywanie i odwotywanie sie do spraw minionych; wreszcie znieksztalceniu ulega
odbidr terazniejszosci, co przejawia si¢ w ostabieniu uwagi (2011, s. 57).

Kompresja czasu jest, zdaniem Manuela Castellsa, réwnoznaczna z ,[...] zanika-
niem sekwencji czasu, a co za tym idzie — samego czasu” (2008, s. 433).
Czlowiek wspoélczesny znalazt si¢ w specyficznej chronometrycznej prze-
strzeni innego odczuwania i przezywania czasu. Fakt ten oddaja nowe metafory
czasu wykorzystywane do opisu ludzkich doswiadczen, w szczegdlnosci pojecia
czasu ,bezczasowego” i ,wirtualnego” (Castells 2007, s. 492), ,momentalnego”
(Urry 2009, s. 149), ,puentylistycznego” (Maffesoli, za: Bauman 2009, s. 40)
i ,punktowego” (Aubert, za: Bauman 2009, s. 40). Wskazuja one, Ze zycie czlo-
wieka mozna sprowadzi¢ do nieskoriczonej ,serii przemijajacych momentéw”
(Bauman 1998, s. 231). Rozpada sie ono na mndstwo odizolowanych od siebie
strzepow, tak drobno poszatkowanych kawatkéw, ze prawie nic juz z niego nie
zostalo (Eriksen 2003, s. 16). A i te, ktdre zostaly, sg coraz bardziej ulotne, wir-
tualne. Sprawia to, zdaniem Tarkowskiej, ze ,zmiana, nowos¢, nieciaglos¢, frag-
mentaryzacja” sa obecnie pozytywnie wartosciowane i traktowane jako ,zwykty,
oczywisty wymiar rzeczywisto$ci” (2016, s. 110). Obecnie nie robi si¢ zapaséw,
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nie odklada na pdzniej, nie oszczedza, lecz od razu si¢ konsumuje i wymienia,
co zuzyte. Uwalnia si¢ z balastéw dnia przesziego i zobowigzan przysztosci, by
zadowalac sie tym, co jest hic et nunc (ale tylko na chwile!) i za chwile wymienic¢
na nowsza wersje. Osoby ,[..] nastawione na terazniejszo$¢ nigdy nie wykorzy-
stuja wszystkich swoich mozliwosci, lecz tylko drobna ich czes¢” (Obuchowski
1987, s. 48).

Ta koncentracja na terazniejszo$ci oddziatuje na wiele aspektéw naszego zy-
cia: prace, zycie rodzinne, obyczaje, a takze polityke i konsumpcje (Eriksen 2003,
s. 7), »naznaczajac je natychmiastowoscia i chwilowoscia” (Tarkowska 2016, s. 110),
a czasami nawet uniewazniajac czy degradujac (Carnoy 2002). Jadwiga Mizirnska,
analizujac sytuacje czlowieka ponowoczesnego, podkresla, ze $cisnieci w klesz-
czach odstraszajacej przeszlosci i przerazajacej przyszlosci

[...] mamy do dyspozycji zaledwie malentkie podwérko terazniejszosci. Drepcemy po
nim w te i nazad, skracamy sie i pomniejszamy, aby sie na nim zmiesci¢, wykorzysty-
wac co predzej to, co tu i teraz, albowiem wszelkie przedtem i potem, wszelkie tam
jawi sie albo jako teren skazony, albo jako niepewny i grzaski (1997, s. 60).

Czlowieka dotyka ,[...] gleboki kryzys refleksji, wyrazajacy sie¢ brakiem za-
trzyman nad tym, czego doznaje i co przezywa” (Kwiatkowska 2001, s. 22). Te-
razniejszo$¢ pochlania, nie zostawia przestrzeni do refleksji i zatrzyman.

Dopiero potem, po wielu latach, dochodzi do nas, ze nieodwotalnos¢ ,teraz” jest
zwodnicza, Ze nasze emocjonalne i intelektualne zaangazowanie, cho¢ konieczne, wy-
daje sie teraz nieproporcjonalnie wielkie w stosunku do zdarzenia (Stawek 2014, s. 2).

Che¢ analizowania swoich przezy¢ jest wrecz traktowana jako objaw choroby,
lenistwa lub nieudolnosci (Bauman 20093, s. 45). Taka wizje zycia bez reszty
podporzadkowanego tu i teraz podtrzymuja w réwnym stopniu: szkota, rodzina
i srodki masowego przekazu (Obuchowski 1987, s. 49).

Kazdego dnia cztowiek zobowigzany jest mie¢ w §wiadomosci réwnocze-
$nie wiele spraw, realizowa¢ wiele aktywnosci w jednym czasie (Rosa 2010). Nie
da sie obecnie funkcjonowad, myslac i dziatajac liniowo — wymogiem staje sie
wielowymiarowo$¢ i wieloaspektowo$é. Rosa dodaje, ze w zwiazku z tym do-
$wiadcza na co dzien fragmentaryzacji wlasnej swiadomosci czasu i wlasnych
czynnosci (sytuacje te poglebia dodatkowo rozwéj nowoczesnych technologii,
0 czym szerzej ponizej).

Innymi konsekwencjami kompresji czasu do terazniejszo$ci sa m.in.: niecier-
pliwo$¢, przyspieszenie tempa zycia, nieustanny brak czasu, rezygnacja z zajec
czasochtonnych, powierzchownos¢, skakanie od jednej aktywnosci do drugiej,
potrzeba natychmiastowej gratyfikacji (Gleick 2003; Tarkowska 2005, 2016; Bau-
man 2009; Rosa 2010). Dzieje sie to zwlaszcza za sprawa kultury konsumpcyjnej,
ktéra redefiniuje trwanie i przemijanie (Bauman 1998). To, co trwale, stabilne
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i dtugoterminowe, zostalo zastapione tym, co przemijalne, zmienne, ulotne,
nietrwate i krétkoterminowe. Wspolczesny cztowiek ma nieustannie wszystko
zmienia¢ w domu, pracy i pozostalych obszarach wtasnego zycia. Nie dazy do
tworzenia trwatych dziet i dalekosieznych celéw, za to kazdy moment wypetnia
po brzegi. Urozmaica, by wszystkiego w zyciu posmakowac i doswiadczy¢ jak
najwiecej. Przemijalno$¢ (i/lub lek przed $miercia) stanowi jeden z gtéwnych
czynnikéw oddzialujacych na zachowania ludzi, sktaniajacy do dziatania, pracy
nad soba i na rzecz innych (Yalom 2014). Wspédtczesny czlowiek (a przynajmniej
znaczaca wiekszos$¢ ludzi) funkcjonuje niemalze z obsesja maksymalnego wy-
pelnienia czasu. Osoby, ktére maja swiadomo$¢ zblizajacego sie kresu wlasnej
egzystencji, traktuja czas jako dobro o najwyzszej wartosci. Ten, kto ma czasu
pod dostatkiem (np. dzieci), komu wydaje sie on czym$ gwarantowanym, nie
ceni jego warto$ci, a wlasciwie w ogdle nie dostrzega jego uptywu.

Kompresja czasu stata si¢ takze waznym elementem strategii logistycznych
w kierowaniu przedsigbiorstwami, majacych na celu skracanie czasu dzialan
(np. skracanie cykli) i eliminowanie zbednych czynnosci. Stuzy¢ to ma konku-
rowaniu czasem z innymi organizacjami (Stalk 1988; Laskowska 2001). Szybkie
tempo osiagania zamierzonego celu i zdolno$¢ obejmowania mysla wielu zadan
(a nawet dziedzin zycia) staje sie obecnie nie tyle przejawem profesjonalizmu, ile
umiejetnoscia kluczowa w radzeniu sobie ze zlozonoscia egzystencji. Wymaga to
od czlowieka licznych umiejetnosci zwigzanych z uzytkowaniem wlasnego cza-
su. Strategie te wskazuja na wzrastajaca Swiadomos$¢ wartosci czasu w szeroko
ujetym procesie zarzadzania dziatalnoscia. Takie myslenie o kwestii czasu wska-
zuje na krzyzowanie sie czynnikéw spolecznych (np. szybko$¢ obstugi, elastyczne
wykorzystywanie czasu za sprawg nowoczesnych technologii) i ekonomicznych
(obnizanie kosztéw, inwestowanie) z zainteresowaniem problematyka jakosci.

11.2. Wielos¢ koncepcji i réznorodnos¢ postaci
czasu spotecznego

Czas spoleczny ,[...] zbudowany jest z tworzywa konkretnych zdarzen i zja-
wisk, waznych dla danego spoleczenistwa” i majacych jakosciowy charakter oraz
cechuje sie tym, ze jest ,[...] niejednolity, niejednorodny, poszczegdlne jego od-
cinki sa réznie wartosciowane” (Tarkowska 1992, s. 23). Te zdarzenia i zjawiska
spoleczne powiazane sa ze soba w czasie; nastepuja po sobie, tworzac sekwencje
zdarzen. Kazde pojedyncze zdarzenie stanowi ogniwo diuzszej sekwencji i jest
osadzone w czasie (Sztompka 2005, s. 53). Mozna wskaza¢ dwie postacie czasu:
zewnetrzng, gdy stanowi skale pomiaru zdarzen i proceséw spolecznych (czas
ilosciowy), oraz wewnetrzna, bedaca immanentna, ontologiczng wlasciwoscia
zdarzen i proceséw spolecznych (czas jakosciowy) (Tarkowska 1992; Sztompka
2005; Adam 2010, s. 33—86). Czas moze by¢ traktowany jako obiektywna wielkos¢
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liniowa, zgodnie ze znaczeniem greckiego stowa chronos — wtedy kazda sekunda

ma taka sama warto$¢, a bieg wskazdwek zegara wyznacza rytm zycia cztowieka;

ceniona jest punktualno$¢ i wydajnos¢. Ale mozna takze traktowac czas jako
subiektywny, mierzony kategoriami osobistego do$wiadczenia — greckie kairos.

Istota czasu kairos wiaze sie z wartoscia doswiadczenia, a nie z obiektywna licz-

ba jednostek zegarowych (Merrill, Merrill 2004). Okreslenia ,wtasciwy moment”

czy ,stosowna chwila” wskazuja na czas rozumiany jako kairos, jako odnalezie-
nie sie w konkretnej sytuacji. Chronos i kairos nie powinny by¢ traktowane jako
dychotomiczne opozycje, ale jako uzupetniajace sie aspekty ludzkiej koncepcji

czasowej (R&mo 2004, s. 850).

Nalezy tez wskaza¢ rozréznienie na czas natury i czas kultury. Czas na-
turalny, wlasciwy $rodowisku przyrodniczemu, rzadzi organizmem czlowie-
ka — jest to tzw. zegar biologiczny. Czas naturalny jest odczuwany na poziomie
organizmu niemal w identyczny sposob przez wszystkich ludzi przebywajacych
w danej przestrzeni. Edward Hall podkresla, ze ,[..] czas jest systemem gle-
bokim (core system) kazdej kultury” (1999, s. 9). Kazda kultura posiada wtasne
pojmowanie czasu (por. Melosik 1998, s. 57—-60) i mozna méwié o réznych jako—
$ciach czasu. Odczuwanie czasu wytwarzanego kulturowo uwarunkowane jest
wieloma czynnikami, w tym: historycznymi, kulturowymi, spoteczno-politycz-
nymi (Sztumski 2010, s. 29). Kierowanie sie¢ w zyciu jedynie czasem naturalnym
(dziatanie zgodnie z zegarem biologicznym, z indywidualnym chronotypem: cy-
klami organizmu, przyrody, $§wiattem i temperatura) wydaje sie¢ we wspolczesnej
rzeczywisto$ci niemal niemozliwe.

Brytyjski antropolog spoteczny Edmund R. Leach (1961), badajacy zamierz-
chte kultury, opracowal wahadlowa koncepcje czasu. Dostrzegajac wieloznacz-
no$¢ stowa ,czas”, zastanawial sie, jak doszliémy do takiej kategorii, jaka jest
czas, oraz jak wiaze sie ona z naszymi codziennymi doswiadczeniami. W eseju
Cronus and Chronos podkredlil, ze réznorodne aspekty czasu pochodza z dwéch
kluczowych doswiadczen:

1) powtarzalnosci (repetition) — zdarzenia majg swéj powtarzalny cykl (tykanie
zegara, powtarzalno$¢ por roku czy dni i nocy);

2) niepowtarzalnosci — wszystkie istoty zywe uczestnicza w nieodwracalnym,
niemozliwym do powtdrzenia procesie (rodza sie, dorastaja i umieraja)
(Leach 1961, s. 109).

W prymitywnych spolecznosciach czas nie jest postrzegany ani jako kon-
tynuacja, ani cykl], ale jako ,[...] oscylowanie pomiedzy opozycjami: nocy i dnia,
zimy i lata, [...] Zycia i Smierci” (Leach 1961, s. 110), jako nieustanne przemiesz-
czanie sie miedzy nimi:

[..] oscyluje miedzy empiryczng terazniejszo$cia: czasem $wieckim, w ktérym roz-
grywaja sie doczesne sprawy ludzkie, i mityczng przeszlo$cia umiejscowiona w pra-
czasie, odgrywana i rewitalizowang w okresowych rytuatach (Flis, Kapralski 1988,
s. 66—67).
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Ta wizja, zakladajaca ,[...] niezmienne trwanie, w ktérym nic nowego nie moze
sie wydarzy¢” (Flis, Kapralski 1988, s. 67), musi si¢ zalama¢ wraz ze wzrostem
ztozonosci struktury spotecznej. Polscy socjologowie podkreslaja, ze ,[..] sytu-
acja, w ktorej zycie czlowieka postrzegane jest jako ciag zmian [...] domaga sie
takiej wizji czasu, ktéra — bedac zdolna wytlumaczy¢ przemijanie — dawata-
by zarazem poczucie bezpieczenstwa” (Flis, Kapralski 1988, s. 67). Te wymogi
spelnia cykliczna koncepcja czasu. Zmiany sa tu postrzegane jako momenty
w powtarzajacym sie cyklu. W tej koncepcji potozenie terazniejszosci ,|[...] w sto-
sunku do bliskiej przesztosci i bliskiej przysztosci nie jest jeszcze jednoznacznie
okreslone” (Pomian 2014, s. 11). Krzysztof Pomian zauwaza, ze cykl zawiera dwie
fazy: wznoszaca i opadajacg. Dalej wyjasnia:

Jezeli terazniejszo$¢ miesci sie w tej pierwszej, to czas jest przezywany i pojmo-
wany jako lokalnie postepowy: bliska przysztos¢ stanowi przedmiot nadziei, a prze-
szlo$¢, uznawana za bezpowrotnie miniong, ogladana jest z poczuciem wyzszo$ci
(2014, s. 11).

Podczas fazy opadajacej ,|[...] czas odbierany jest jako lokalnie wsteczny, bliska
przyszlos¢ budzi leki, a wzoréw do nasladowania szuka sie w przesztosci” (Po-
mian 2014, s. 11). Pomian zauwaza, ze ,[...] ta sama chronozofia cykliczna moze
zatem wyrazac sie w przeciwstawnych postawach wobec terazniejszosci” oraz
pozostalych dwéch wymiaréw czasu (2014, s. 11).

Czas wydarzeniowy i oscylacyjny, a takze czas cykliczny, kojarzone z kultu-
rami plemiennymi, poprzedzaja ,|..] myslenie o czasie jako linii, wrecz stawiaja
je w opozycji do czasu linearnego, ktérego wektor skierowany jest w jedna stro-
ne — ku przysztosci” (Strzelecka 2017, s. 183). Liniowa koncepcja czasu zaktada
istnienie schematu przeszlo$¢ — terazniejszo$¢ — przysztosé, ktéry dotyczy za-
réwno czasu dzialania, jak i czasu genealogicznego.

Pokolenia nastepuja po sobie, tworzac wiez miedzygeneracyjng, ktéra taczy
zywych i zmartych. Natomiast ,|[...] dzialania podejmowane w terazZniejszosci
pojmowane sa jako konsekwencja dziatan przesztych i zarazem jako przyczyna
dziatan przysztych” (Flis, Kapralski 1988, s. 72). Pokazuje to tym samym zasade
przyczynowosci charakterystyczng dla industrialnej koncepcji czasu linearnego.
Druga jest zasada kumulatywnodci: ,[...] terazniejszo$¢ dodaje cos nowego do
dziedzictwa przesztosci, i tak wzbogacone przekazuje przysztosci, ktéra je row-
niez wzbogaci” (Flis, Kapralski 1988, s. 74).

Codzienno$¢ czlowieka, cho¢ mierzona obiektywng, zegarowa jednostka
miary, uptywa w ramach struktury czasowej opartej na konkretnych zdarze-
niach — czasie zdarzeniowym. Maurice Halbwachs (za: Le Goff 1988, s. 348)
twierdzi, ze w spoleczenstwie istnieje tyle czaséw zbiorowych, ile grup spotecz-
nych, wskutek czego nie jest mozliwe, aby jeden czas zostal narzucony wszyst-
kim grupom. Jest to czas zawarty w zdarzeniach, stanowiacy immanentna
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wlasciwo$¢ owych zdarzen i proceséw spolecznych. W ludzkim odczuciu czas
ma okreslona konsystencje, bywa gesty od zdarzen i rozrzedzony, moze zwalnia¢
i przys$piesza¢. To samo zdarzenie moze by¢ odczuwane jako trwajace dtugo lub
krétko, mijajace wolno lub szybko — do§wiadczanie czasu jest subiektywne, uka-
zuje indywidualna perspektywe dostepu do rzeczywistosci. Czas diuzy sie, gdy
oczekujemy na cos, wykonujemy niechciane zadania lub nudzimy sie. Mija zas
zbyt szybko, kiedy zajmujemy sie czym$ przyjemnym, oddajemy pasjonujacym
czynno$ciom. W nattoku zdarzen i zaje¢ dni staja sie zbyt krétkie (Pawelczyn-
ska 1986, s. 106). Kiedy dni uptywaja w bezczynnosci — czas wydaje sie pusty,
ulatuje niepostrzezenie. Czas moze by¢ doswiadczany jako pusty lub nasycony
zdarzeniami, ale takze ,zastygly” (Klein 2009, s. 110) lub , przy$pieszony” (Gleick
2003), ,2zywy” lub ,zabijany” (Goffman 2006, s. 166). W pamieci pozostaja chwile
przezyte tresciwie, a codzienne, rutynowe aktywnosci zlewaja sie w pozbawione
znaczenia jednostki czasu, jednolita mase. Wtedy czujemy, co trafnie ujal Wil-
liam James, ze ,[...] lata staja si¢ wydrazone i zapadaja sie w sobie” (za: Draaisma
2006, S. 251).

Czas nie zawiera jednolitego, przekladalnego systemu miar, lecz wiele roz-
nych systeméw. Uzewnetrznieniem potrzeby odmierzania czasu staly sie — zda-
niem astronoma i antropologa Anthony’ego Aveniego — rézne skale i jednostki
pomiarowe zwiazane z funkcjonowaniem natury, np. cykle astronomiczne,
rozrodcze, przyplywy i odptywy, oraz jednostki miar spotecznie ukonstytuowa-
ne: tydzien, dni §wiateczne, dni targowe, jarmarki itp. Powszechnie uzywanym
urzadzeniem odmierzajacym wszystkim jednakowe jednostki (godziny, minuty,
sekundy) jest zegar synchronizujacy i strukturyzujacy zycie czlowieka (Aveni
2001, S. 53—103). ,Miara zegarowa nadaje czasowi autonomicznosci, mozliwos¢
istnienia niezaleznie od wydarzen” (Eriksen 2003, s. 62). Za sprawa czasu zega-
rowego zdarzenia spoleczne sa regulowane, a dziatania koordynowane. Czas ten
podlega zarzadzaniu, mozna go planowac, ,budzetowac” (van Leeuwen 2008,
s. 506), czyli oszczedzaé, wydawaé, marnowac czy trwoni¢; reguluja go okre-
slone nakazy czasu. Jednak dazenie do narzucenia porzadku za sprawa regu-
lowania czasem sprawito, ze zostal ujety w sztuczne ramy, zlinearyzowany, ale
takze znieksztatcony (Aveni 2001, s. 107). Czas pojawia sie w naszym zyciu jako
czas chronometryczny, mierzalny. ,Tak odbierany czas narzuca nam rytm zycia
i zniewala konieczno$ciami” (Szulakiewicz 2011, s. 56). Mimo obsesyjnej kontro-
li zaczyna go coraz bardziej brakowa¢ wspétczesnemu czlowiekowi.

11.3. Szybkozmiennosc dziejgcych sie zdarzen

Wspodlczesny cztowiek nauczyl sie uwazac szybkie tempo za co$ normal-
nego. Funkcjonujemy w czasach wszechobecnosci czasu zegarowego oraz jego
omnipotentnego panowania nad ludzka $wiadomoscia czasu (RAmo 2004).
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Psycholog Kazimierz Obuchowski podkresla, ze osoba nastawia sie na ,okre-
$lone tempo przeplywu czasu”, przyzwyczaja do dynamicznego rytmu zdarzen
i odczuwa emocjonalne pobudzenie, ,[..] gdy w danym momencie oczekiwane
wydarzenie nie nastepuje” (1987, s. 44). W wielu obszarach spotecznego funk-
cjonowania oczekuje si¢ od jednostek szybkosci. Podejmuje si¢ wiele staran, aby
dana czynnos¢ wykonac szybciej; szuka sie skr6téw i usprawnien, maksymalnie
wykorzystujac kazda chwile (Poscente 2008, s. 263—264). Czlowiek dazy do tego,
by w jak najkrétszym odcinku czasu wykonac jak najwiecej czynnosci i natych-
miast reagowac na zréznicowane bodzce. Wymaga od siebie i innych ciaglej
gotowosci na zmiane oraz szybkiego adaptowania do nowych sytuacji. W wielu
branzach predko$¢ jest réwnoznaczna z konektywnoscia, z profesjonalnym po-
dejéciem do realizowanych zadan (Gleick 2003, s. 92). W stosunkach spotecz-
nych kréluje natychmiastowosé, niezwloczne gratyfikacje, przyjemno$¢ (Gleick
2003). Przyspieszenie tempa zycia dostrzegalne jest zwlaszcza w codziennych
drobnych czynnosciach (np. irytuje nas wolno uruchamiajacy sie komputer, je-
ste$Smy niecierpliwi w kolejkach).

Socjolog Hartmut Rosa (2015) wyrdznil trzy wymiary przy$pieszenia spo-
tecznego: przyspieszenie techniczne, zmian spolecznych i tempa zycia. Sa one
$ci$le powiazane z procesami internacjonalizacji i globalizacji. Przys$pieszenie
techniczne (i technologiczne) napedzane jest czynnikami ekonomicznymi, ka-
pitalistycznym imperatywem, by jak najszybciej zdoby¢ jakie$s dobro lub by¢
pierwszym w proponowaniu innowacyjnych rozwiazan. Bazuje na rywalizacji
i czasowym wyprzedzaniu rywali. Przy$pieszenie zmian spolecznych nape-
dzane jest konstruowanym spolecznie zréznicowaniem, ktére w codziennym
zyciu przejawia sie w specjalizacji zawodowej i podziale pracy. Profesjonalizacja
pozwala na zwiekszanie predkosci i wydajnosci. Pociaga to za soba konieczno$¢
synchronizowania i koordynowania aktywnosci w wielu wymiarach zycia czto-
wieka. Czlowiek ma by¢ coraz bardziej zdyscyplinowany w tym, co robi, i stara¢
sie dzieli¢ swdj czas tak, aby spajac¢ wszystkie aspekty swego zycia. Przyspieszenie
tempa zycia przejawia sie w dazeniu do spelnionego Zycia, wypetnienia go jak
najliczniejszymi (i coraz bardziej zréznicowanymi) doswiadczeniami (Rosa 2015).
Miarg jakosci zycia nowoczesnego czltowieka wydaje sie nagromadzenie przezy¢.
Rosa zauwaza: ,[...] im wiecej »§wiata« mozemy wykorzystaé, im wiecej mamy
doswiadczen, tym lepsze wydaje nam sie zycie” (2010, s. 243). Wiecej zobaczy¢,
zy¢ pelnia Zycia oznacza wybiera¢ z dostepnej wielosci i konstruowaé swoja toz-
samos$¢ na chwile adekwatnie do sytuacji (Rosa 2015). To pragnienie, by zdziata¢
i przezy¢ jak najwiecej w trakcie zycia, ,zmie$ci¢ dwa zycia w jednym” (Rosa 2010,
s. 243), staje sie obecnie kulturowo wykreowana odpowiedzia na problem uptywu
i skoniczono$ci ludzkiego zycia (Bauman 1998; Rosa 2010; Yalom 2014; Crary 2015).

Wiestaw Sztumski (2006, s. 49) dostrzega wiele pozytywnych skutkéw ry-
walizacji z czasem: powigkszanie skali doswiadczen i przezy¢, zapewnienie co-
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raz wyzszego standardu zycia, wzrost kapitatu, utatwienie zdobywania wiedzy,
zmniejszenie czasu zuzywanego na codzienne czynnosci (fizyczne i intelektual-
ne), ulatwienie podtrzymywania kontaktéw, wydajniejsze wykorzystanie czasu
wolnego.

Ta ,szybkozmienno$¢”, jak nazywa ja Sztumski (2006, s. 50), niesie ze
soba takze negatywne konsekwencje, a obecnie stala sie ,jednym z gtéwnych
zrédel stresu i jednym z najpowazniejszych zagrozen” (Poscente 2008, s. 55).
Rodzi poczucie presji i przecigzenia, a takze ,zwatpienie, depresje i znudzenie
chaosem szybko przemijajacych zdarzen, moéd, idei” (Kaczmarczyk, Szlendak
2010, s. 246). Odczucie niemozno$ci panowania nad czasem przejawia sie w po-
tocznych zwrotach: ,brak czasu”, ,strata czasu’, ,zyska¢ czas” (Bauman 2009,
s. 103) ,walczy¢ z czasem” itp. Nicole Aubert stwierdza trafnie, ze wspdtczesny
czlowiek zyje ,w ciagltym stanie alarmowym” (za: Bauman 2009, s. 102). Nie tyl-
ko nie dostrzega ,znaczacych drobin zycia” (Brach-Czaina 1992, s. 6), ale wrecz
nie nadaza za wlasnymi doswiadczeniami (Kwiatkowska 2001, s. 22). Staje si¢
»hiperczujny” (Gleick 2003, s. 26). Mimo to trudno sobie wyobrazi¢, ze ludzie
zrezygnuja z szybkosci. Czekanie i powolnos¢ staly sie trudne do zniesienia.
Czas wolny staje sig, z jednej strony, deficytowym dobrem, z drugiej zas gdy juz
mamy wolng chwile — staje si¢ ona trudna do zniesienie i rodzi poczucie leku,
ze — leniuchujac — ,wypadniemy z obiegu”, stracimy co$ waznego. Czas wolny
takze trzeba sensownie wykorzystacd, spedzi¢ kreatywnie, bo inaczej zmarnuje-
my go bezpowrotnie. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze ,[..] wpadliSmy
w pulapke przyspieszenia” (Sztumski 2009) — majac do dyspozycji coraz mniej-
sza ilo$¢ czasu (mierzonego zegarem), musimy coraz wiecej czasu przeznaczac
na racjonalne jego uzytkowanie (Sztumski 2009). Do$wiadczeniem wiekszosci
ludzi (moze poza dzie¢mi, ludZmi starymi czy osobami pozbawionymi platnej
pracy) staje sie wrecz obsesyjna kontrola czasu (Sztompka 2005; Leder 2005). Nie
ma chwili do stracenia — kazda nalezy wykorzysta¢ maksymalnie, co sprawia, ze
jednostki sa gotowe do rywalizacji jako przejawu walki z uplywem czasu. Mnozy
sie sposoby i porady w zakresie oszczedzania czasu, po$wiecajac temu zagadnie-
niu rozwazania zaréwno potoczne, jak i naukowe. Kwestie te poruszane sa takze
w literaturze. Na przyktad Michael Ende w pieknej powiesci dla dzieci Momo
pisze o agentach reprezentujacych ,kasy oszczednosci czasu” (1978, s. 47), ktérzy
wyliczali poszczegélnym osobom, ile marnuja czasu na aktywnosci typu: sen,
positki, odwiedzanie matki, myslenie itp. Szkolili nawet, jak oszczedzaé czas:

Musi pan na przyklad predzej pracowac i zaniechaé¢ wszystkich zbednych
czynnosci. [...] Bedzie pan unikal pochfaniajacych czas pogawedek. Skréci pan czas
poswiecony swojej sedziwej matce do potowy. [...] Niech pan skresli éw kwadrans
zastanawiania si¢ nad minionym dniem, a przede wszystkim niech pan nie trwoni
swego cennego czasu tak czesto na $piew, czytanie albo tym bardziej na przebywanie
ze swoimi tak zwanymi przyjaciélmi (Ende 1978, s. 53).
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Wspolczesny czlowiek stat sie ,ciutaczem czasu” (Ende 1978, s. 53) i wydaje
sie postepowac zgodnie z tymi regutami. Zatuje czasu na te wszystkie aktywno-
$ci, ktére w dlugiej perspektywie sprawiaja, ze zycie staje sie satysfakcjonujace.

Przemijalno$¢ i nietrwalos$¢, szybkos¢ i natychmiastowa satysfakcja to
kluczowe cechy syndromu konsumpcyjnego w wymiarze konsumowania cza-
su. ,Kazdy chce jak najwiecej zdoby¢, miec i przezy¢ w jak najkrétszym czasie”
(Sztumski 2006, s. 50). Idealna sytuacja jest ,[..] osiaganie zaspokojenia w wer-
sji instant. Uptyw czasu staje sie wrogiem konsumenta” (Bauman 2009, s. 41;
zob. takze Marciniak 2011, s. 37). Wedlug Jonathana Crary’ego od dawna wiele
instytucji rozwinietego $§wiata dziala w trybie 24/7 — ciaglego funkcjonowania
24 godziny na dobe przez 7 dni w tygodniu. Doprowadzi¢ to moze w dluzszej
perspektywie do zaburzenia rytméw biologicznych, czego konsekwencjami
sa: zmniejszenie sprawno$ci psychofizycznej, labilno$¢ emocjonalna, spadek
odpornoséci oraz utrudniona adaptacja do zmieniajacych sie warunkéw zycia
(Wolanski 2012, s. 559—560). Tryb ten, w ktéry wlaczone sa takze jednostki,
dostosowany jest do nieprzerwanego dzialania rynkéw i sieci informacyjnych
(Crary 2015, s. 20—21). P6Zny kapitalizm wymaga nawet rezygnacji ze snu na
rzecz niekonczacej sie aktywnosci oraz konsumowania bez przerw, ograniczen
i poczucia zaspokojenia (Crary 2015; Hsu 2013). W dazeniu tym gléwna role
odgrywaja nowoczesne technologie. Z jednej strony pozwalaja czlowiekowi za-
oszczedzi¢ czas i uwalniaja od czasochtonnych zaje¢, co jednak tylko pozornie
przyczynia sie do wzrostu zasobéw czasu danej osoby. Zaoszczedzony czas zo-
staje bowiem natychmiast spozytkowany na co$ innego, gdyz przybywa zadan,
w ktére czlowiek sie angazuje, obciazajac sie czesto ponad miare. Dzieki nim
czas ludzi nigdy nie jest pusty, np. w Internecie zawsze ,co$ sie dzieje”. Nowe
technologie zapewniaja szybka komunikacje, nieograniczony czasowo dostep
do informacji, ustug, zakupdw itp.; jednym stowem, momentalne zaspokojenie,
nieograniczony ani czasowo, ani przestrzennie dostep do wrazen (Crary 2015).
Wojciech Jézef Burszta zauwaza, ze

[..] dominujacym modelem kultury opartej na konsumpcji jest zjawisko przyspiesze-
nia technologicznego we wszelkich dziedzinach Zycia, przyspieszenia, ktére skutkuje
»ugadzetowieniem” naszej egzystencji z jednej strony, a [...] poszerzajacym si¢ ob-
szarem odpadkéw i $mieci zaréwno w sferze materialnej, jak i symbolicznej (2005,
s. 77-78).

Czlowiek zyje dzi$§ w rzeczywistosci przesytu i nadmiaru rzeczy, débr, in-
formaciji itd. a jedynym odczuwanym dotkliwie brakiem (wiekszosci oséb) staje
sie brak czasu. W znacznym stopniu oddzialuje to na zycie spofeczne i wptywa
na zachowanie ludzi. Psycholog Maria Ledziniska (2011, s. 64) zauwaza, ze zjawi-
sko to zmienia nie tylko system warto$ci, ale takze koncepcje cztowieka. Czlo-
wiek zyje w kulcie szybkosci i zmiany, bez planéw na przyszlos¢, pozbawiony
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pamieci przesztosci. Dalekosiezne i odbijajace sie na wszystkich sferach zycia
czlowieka skutki tego dostrzega takze socjolog Elzbieta Tarkowska, przywotujac
przyktad rodziny. Nowe technologie ,[...] zniechecaja do takich dziatan i cnét, jak
cierpliwo$¢, stopniowe ksztattowanie charakteru czy powolne budowanie wiezi
miedzyludzkich. Blisko$¢ jest czasochtonna, nie ma na nia miejsca w kulturze
przyspieszenia” (2011, s. 37). Ponadto kult szybkosci i zmiany, a takze zaciera-
nie sie granic miedzy czasem pracy i czasem wolnym (o czym pisze w dalszej
czesci pracy), ,[...] narusza spéjnosc rodziny, rodzi wiele sit odsrodkowych i dez-
integrujacych” (Tarkowska 2011, s. 36). Nadmiar propozycji dzisiejszego $wiata
przyczynia sie do tego, ze ludzie sa bardziej sklonni chcie¢ czyni¢ to, co inni
(konformizm), albo czyni¢ tylko to, czego chca inni (totalitaryzm) (por. Frankl
1978, s. 153). Jedli cudze idee przemijajg, traca swoja aktualnos$¢, to cztowiek ni-
czym bezwolny przedmiot traci z pola widzenia sens wlasnego zycia (Hudzik
1999, S. 28).

Wytwarza sie specyficzna kultura przyspieszenia — hiperkultura, w kté-
rej, zdaniem Stephena Bertmana (1998), wymaga si¢ od czlowieka, aby w coraz
krétszym czasie robit coraz wigcej. Za sprawa technologii wspoélczesny cztowiek
jest w stanie realizowa¢ w réznych miejscach wiele powigzanych ze soba zadan,
skupiajac sie jednoczesnie na duzej ich liczbie. Inaczej méwiac, kompresja czasu
i wielozadaniowo$¢ dziatan to jedne z kluczowych konsekwencji przeksztalcania
czasu przez nowe technologie. W przekonaniu Manuela Castellsa

[..] transformacja czasu ksztaltowanego przez spoteczne praktyki pod wplywem
paradygmatu technologii informacyjnych jest jedna z podwalin nowego spoleczen-
stwa, w ktére wkroczyliémy, a ktére jest nieodlacznie zwiazane z pojawieniem sie
przestrzeni przepltywdéw (2007, s. 429).

Castells kontynuuje:

W spoleczenstwie sieci przestrzen przeplywdw rozpuszcza czas poprzez za-
ktécanie porzadku sekwencji wydarzen i sprawianie, ze w sieciach komunikacyjnych
staja sie one jednoczesne, przyczyniajac sie do osadzenia spoteczenstwa w struktu-
ralnej efemerycznosci, gdzie bycie uniewaznia stawanie sie (2013, s. 46—47).

Wylania sie ,logika nowej temporalnosci”, ktéra Castells (2007, s. 433) okresla
mianem ,bezczasowego czasu”. Zacieranie sie wzoréw cyklu zyciowego, tak
w obszarze zawodowym, jak i rodzicielstwa, stanowi przyktad tego procesu.

11.4. Transformacja pracy i czasu wolnego

Wspoélczesnie przeksztalceniu ulegaja status i rola pracy oraz koncepcja
i struktura czasu wolnego (Dahrendorf 1999; Carnoy 2002; Szlendak 2009).
Odeszlismy od tradycyjnego, industrialnego podzialu na czas pracy i czas wolny



1.1. Czas spoteczny i jego globalne przemiany

(Zadrozyniska 1983, s. 19). Obecnie wymiar pracy wielu ludzi nie jest okreslony
czasowo i przestrzennie: mozna pracowaé, przebywajac w réznych miejscach
oraz w dowolnie ustalonym czasie (Rosa 2010, s. 238). Czlowiek moze konden-
sowac czas pracy, pracujac caly dzien, lub nie pracowac wcale. Moze podejmo-
wac wazne decyzje zawodowe w trakcie zakupéw czy spaceru. Czas pracy nie
strukturyzuje zycia jednostek, nie wyznacza czytelnych granic na okreslone
aktywno$ci. Wspoélczesnie to gltéwnie termin realizacji danego zadania wy-
znacza naklad czasu wymagany od pracownika. Z jednej strony daje to duza
elastycznos¢, z drugiej za$ niesie ze soba niebezpieczenstwo wkraczania zadan
zawodowych w czas wolny. Ralf Dahrendorf (1999, s. 158) wskazuje na tendencje
do zmniejszania si¢ czasu pracy i jej roli w zyciu cztowieka. Jego zdaniem praca
zajmuje mala cze$¢ zycia przecietnego czlowieka, co ma zwigzek z wydtuzaja-
cym sie czasem edukacji, p6Zniejszym rozpoczynaniem czasu pracy, czasowym
zatrudnieniem, wydtuzaniem sie trwania zycia ludzi itp. Dostrzec takze nalezy
specyficznie do$wiadczany czas wolny oraz czas pracy ludzi bez ptatnej pracy
czy bezrobotnych (Orlowska 2007).

Czas stal sie wspélczesnie czynnikiem nowego podziatu (a moze nawet
konfliktu) spoleczeristwa. Theo van Leeuwen (2008, s. 508) zauwaza, ze zanika
synchronizacja catego spoleczeristwa w jednym rytmie, a spoteczenistwo staje
sie polirytmiczne. Czas spoteczny jest zrelatywizowany, réznorodny: w innym
czasie zyja kobiety, w innym mezczyzni, pracujacy i bezrobotni, bogaci i bied-
ni, przedstawiciele réznych klas spotecznych (Bauman 1998; Tarkowska 2001).
Odstaniaja sie tu podzialy miedzy posiadaczami ptatnej zarobkowej pracy,
ludZmi bez pracy oraz podejmujacymi nieplatna prace. Tarkowska wskazuje
na istnienie konfliktu ,[...] wyrazajacego sie w podziale na przepracowanych
i niepracujacych, na cierpiacych na brak czasu i odczuwajacych jego nadmiar”
(2001, s. 31). Wspdlczesne spoleczenistwo, zdaniem Helgi Nowotny (2005), Zyje
w réznych rytmach i w dwu réznych tempach przebiega zycie ich cztonkéw.
Osoby pracujace zyja w szybszym tempie, maja dostep do licznych przywilejow,
ale doswiadczaja niedostatku czasu. Socjolog Tomasz Szlendak (2009) zauwaza,
ze stosowniej jest dzieli¢ dziert na czas pracy i czasu po pracy, a nie czas wolny,
poniewaz wiekszos$¢ oséb nadal w domu wykonuje obowiazki zawodowe. Osoby
bez pracy maja nadmiar czasu wolnego, doswiadczaja ,,przymusu bezczynnosci”
(Orfowska 2007), ,zatrzymania czasu”, ,skazani sg” na jego nadmiar i monotonie
(Bauman 1998; Tarkowska 2001; Orfowska 2007).

Spéjnos¢ czasowa w spoleczenstwie polirytmicznym bedzie musiala w wiek-
szym stopniu polega¢ na spolecznym wyznaczaniu czasu. [...] Wymaga to, z jednej
strony, indywidualizmu, a z drugiej u§wiadomienia sobie [potrzeb i dazen — A.K.-B.]
innych cztonkéw, calej grupy spolecznej i komunikacji z nimi. [...] kluczowa role
w tych przemianach odegraja nowe technologie pozwalajace na nieustanne interak-
cje miedzyludzkie (van Leeuwen 2008, s. 508—509).
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Najwazniejsza tendencja w strukturze spotecznej ostatnich trzydziestu lat
jest pojawienie sie elastycznego zatrudnienia, co jest bezposrednio zwiazane
z feminizacja platnej sity roboczej (Carnoy 2002, s. 124 i n.). W kontekscie za-
wodu nauczyciela — zaliczanego do profesji sfeminizowanej, a przynajmniej ze
znaczaca przewaga kobiet nad mezczyznami (Gromkowska-Melosik 2013; Du-
dak 2016) — warto dostrzec, ze wspolczesny podzial pracy zalezy takze od plci.
Agnieszka Gromkowska-Melosik, dokonujac analizy feminizacji zawodu na-
uczycielskiego, konkluduje: ,[...] problem dewaluacji zawodu nauczyciela w wiek-
szo$ci analiz i raportéw faczy sie nierozerwalnie z dyskursem o jego feminizacji”
(2013, 5. 94). Castells dostrzega zalezno$¢ miedzy plcia a podejmowaniem pracy:

Patriarchalna organizacja rodziny sprawia, ze kobiety cenia elastyczng organi-
zacje pracy zawodowej, tylko dzieki niej moga bowiem taczy¢ obowigzki zawodowe
i rodzinne. [...] Kobiety staty sie wiec idealnymi pracownikami usieciowionej, zglo-
balizowanej, kapitalistycznej gospodarki. Z jednej strony sa w stanie pracowac wy-
dajnie i adaptowac si¢ do zmiennych wymagan biznesu, z drugiej strony otrzymuja
nizsze wynagrodzenie niz mezczyzni za te samg prace i maja mniejsze mozliwosci
awansu ze wzgledu na ideologie i praktyke ptciowego podziatu pracy, dokonujacego
sie zgodnie z zasadami patriarchatu (2013, s. 42).

Dalej Castells ukazuje jednak pewien paradoks i stwierdza:

W rezultacie podzial zatrudnienia w zorganizowanym na nowo $wiecie pracy
dotyczy plci, lecz jest to dynamiczny proces, w ktérym kobiety przyczyniaja sie do
uniewaznienia dominujgcych tendencji strukturalnych oraz do narzucania zatrud-
nianiu mezczyzn takich samych matryc elastycznosci, niepewnoéci, redukcji i de-
lokalizacji, jaki byt dotychczas udziatem kobiet. Tak wigc pozycja mezczyzn ulegla
osfabieniu na rynku pracy, tymczasem pozycja kobiet nie umocnita sie, cho¢ pra-
cujace zawodowo kobiety osiggnely wieksze mozliwosci wlaczania sie w sie¢, ktéra
byta wytacznie meskim ukladem. Tendencja ta ma powazne konsekwencje zaréwno
dla klasowej struktury spotecznej, jak i relacji miedzy mezczyznami i kobietami, tak
w $rodowisku pracy, jak i w rodzinie (2013, s. 43).

1.2. Czas spofteczny i jego lokalne postrzeganie —
wybrane aspekty

Tarkowska (1987, 1992), bazujac na wieloletnich badaniach wlasnych oraz
studiach literatury, nazwata kluczowa wtasciwos¢ charakteryzujaca polski czas
spoleczny ,orientacja prezentystyczna’, co jest odpowiednikiem zarysowanej
wczesniej kultury terazniejszej. Osoby trwajace w terazniejszosci deklarujg wyz-
sze zadowolenie z zycia i petniej doswiadczaja emocji, co pozytywnie oddzialuje
na ich relacje (Sobol, Oles 2002). Oddajac sie fascynujacej aktywnosci, doznaja
odczucia przeptywu (flow) i szczescia (Csikszentmihalyi 1999), maja poczucie
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maksymalnego wykorzystania konkretnego momentu wtasnego zycia. Zarazem
maja trudnosci z kontrolowaniem sie, doswiadczaja wielu wewnetrznych kon-
fliktéw, a nawet uciekaja od probleméw w réznego rodzaju uzaleznienia (Nosal,
Bajcar 2004; Lukaszewski 1983; Zimbardo, Boyd 1999). Osoby takie nie wygladaja
przysztosci, gdyz jest niepewna, a wlasciwie moze w ogdle nie nastapi¢. Kurczo-
wo trzymaja sie tego, co dzieje si¢ obecnie jako jedynego dostepnego wymiaru.
Zyja z dnia na dzie. Pociaga to za soba lekcewazenie zaréwno przesztosci, jak
i przysztosci.

Ponadto w polskim spoteczenstwie pojawiaja si¢ ,nowe, rysujace si¢ podziaty
izréznicowania w kategoriach temporalnych”, ktére sprawiaja, Ze spoteczenstwo
polskie mozna okresli¢ ,spoteczenistwem réznych rytméw” (Tarkowska 2016a),
w ktérych dokonujg sie procesy ,nieréwnej dystrybucji czasu” (Tarkowska 1996a,
1997). Dostrzec mozna liczne przemiany w czasowej organizacji zycia codzien-
nego i stosunku Polakéw do czasu. Coraz wiecej Polakéw poswieca znaczna
cze$¢ dnia na prace, ktodra stala sie obecnie przywilejem. Jej posiadanie taczy sie
z dostepem do réznych débr konsumpcyjnych, co ksztattuje okreslony styl zycia.
Badania CBOS z 2010 dotyczace czasu wolnego Polakéw wskazuja, ze ,[..] az
69% pracujacych kobiet stwierdza, ze ma bardzo mato czasu wolnego (mniej niz
20 godzin tygodniowo), podczas gdy podobnego zdania jest 53% pracujacych
mezczyzn” (CBOS 2010, s. 3). Ponad potowa badanych deklarowata w 2010 rokuy,
ze brak im czasu na odpoczynek, czas dla siebie, relaks (CBOS 2010, s. 6). Z prze-
prowadzonego przez GUS w 2015 roku badan dotyczacych jakosci zycia w Polsce
wynika, ze znacznie mniej, bo 18,8% 0séb (w wieku 16 lat i wiecej) deklaruje, iz
w ciggu dnia powszedniego nie wystarcza im czasu wolnego nawet na wykonanie
koniecznych zaje¢ badz starcza go wylacznie na to co musza zrobic, ale nie maja
czasu wolnego dla siebie. Jedna czwarta oséb (25,7%) ocenila, ze czasu wystarcza
im na wszystko bez specjalnego po$piechu, natomiast 6,2% wskazato, iz maja az
za duzo czasu do dyspozycji (GUS 2017, s. 68). Zmniejszanie si¢ czasu wolnego
dostrzegaja zwlaszcza osoby miedzy 25. a 44. rokiem zycia, ktérym przybywa
obowiazkéw (GUS 2014, s. 3). Przybywa go osobom miedzy 55. a 64. rokiem
zycia (CBOS 2010), a nawet jest za duzo w najstarszych grupach badanych (GUS
2017, s. 68). Zgodnie z sondazem CBOS (2010) ,[...] pracujace zawodowo kobie-
ty maja mniej wolnego czasu dla siebie niz pracujacy mezczyzni, podobnie jak
niepracujace kobiety maja go mniej niz niepracujacy mezczyzni”. Ta tendencja
utrzymuje sie od szeregu lat, cho¢ nieznacznie zmienia sie dysproporcja miedzy
kobietami a mezczyznami (GUS 2014, s. 9). Réznice w dystrybucji czasu wolne-
go staja sie jednym z przejawéw wzrastajacych podziatéw i konfliktéw miedzy
posiadaczami czasu i tymi, ktérym go brakuje, co jest bezposrednio zwiazane
z podejmowaniem lub zaniechaniem aktywnosci. Osoby bez pracy (bezrobotni,
emeryci, rencisci, uposledzeni) maja duzo czasu, ale ich zasoby finansowe sa
niewielkie (czesto niewystarczajace).
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W spoleczenistwie rynkowym tym wiecej ma sie czasu, im nizej jest sie
na spotfecznej drabinie; najwiecej maja go ci, ktérzy nikomu do niczego nie sa
potrzebni” (Kochanowicz 1995). Ten posiadany w nadmiarze czas staje sie mniej
wartosciowy, gdyz nie daje si¢ ,spieniezy¢” (Tarkowska 2016a). Doswiadczajg oni
»przymusu bezczynnosci” (Orfowska 2007), a tym samym marginalizacji (czesto
trwalej) i wielu konsekwencji psychologicznych, ktére ze soba niosa.

Wraz z dokonujacymi sie¢ w Polsce przemianami czasu pracy pojawilo sie
zjawisko pracoholizmu, ktérym opisywana jest kategoria ludzi , zapracowanych,
zyjacych w ciaglym pospiechu, nie majacych czasu ani dla siebie ani dla rodziny”
(Tarkowska 20164, s. 37). Poprzez uczestniczenie w spolecznej praktyce jednost-
ki nabywaja charakterystyczne dla spotecznosci , [...] sposoby rozumienia $§wiata,
interpretowania go, méwienia o nim oraz adekwatne do tego wzory zachowan
swoich cztonkéw” (Zamorska 2014, s. 111). By¢ moze dlatego obecnie

[w]ypada sie $pieszy¢ i uchodzi¢ za czlowieka zapracowanego; brak czasu i rézne
$wiadczace o tym nowoczesne akcesoria takze w naszym spoleczenstwie stajg sie
atrybutem wysokiej pozycji w drabinie spotecznej (Tarkowska 20164, s. 38).

Pracoholizm staje sie moda i ,[...] forma ostentacyjnej konsumpcji, popi-
sywania sie nowym bogactwem, jakim jest praca” (Dahrendorf 1993, s. 229).
W wielu zawodach praca stala si¢ coraz bardziej elastyczna, co z jednej strony
moze stuzy¢ faczeniu rél zawodowych i rodzinnych (Sadowska-Snarska 2006,
s. 159—164), z drugiej za$§ doprowadza do wydluzania sie czasu pracy (nawet
w soboty lub niedziele) kosztem czasu wolnego, wlacznie z ,kolonizacja nocy”
(Tarkowska 2016a). W odpowiedzi na brak czasu na konsumowanie, wypoczy-
nek, rozrywke zrodzilo sie wiele inicjatyw typu: noc zakupéw, noc muzedéw, noc
konfesjonatéw itd. Pozwalaja one zaspokoi¢ okreslone potrzeby noca, by w dzien
bez zakt6cen pracowaé. Poniewaz czas wolny stat sie dla zapracowanych dobrem
deficytowym, przeto chca spedzaé¢ go w sposéb intensywny i maksymalnie na-
sycony wrazeniami (por. GUS 2017, s. 90), co znowu uruchomilo rynek handlu
turystycznego, réznego rodzaju wydarzen, sportéw ekstremalnych czy — jak pi-
sze Szlendak (2010) — ,wielozmystowych iwentéw”.

Ponadto nowoczesne technologie umozliwiaja bycie aktywnym 24 godziny
na dobe (Crary 2013). Posiadajacy zasoby finansowe wyposazaja sie w szereg
urzadzen ulatwiajacych i przyspieszajacych codzienne prace oraz komunikowa-
nie sie (Tarkowska 20164, s. 36). Przykladami, obok powszechnie juz stosowa-
nego telefonu komérkowego, w ktéry wyposazane sa coraz mlodsze dzieci, sa
np.: budzik przygotowujacy kawe, maszyna sktadajaca ubrania (Michalik 2018),
widelec kontrolujacy tempo jedzenia i wielkos¢ porcji (TOP 10 — inteligentne
gadzety do kuchni, 2015) oraz przedmioty zintegrowane z urzadzeniami mo-
bilnymi, jak smart lodéwka informujaca o swojej zawartosci i potencjalnych
potrawach, ktére moga z niej powstaé, mikrofaléwka dostosowujaca positki
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do indywidualnych potrzeb uzytkownika (TOP 10 — inteligentne gadzety do
kuchni, 2015) czy zegarek mierzacy kalorie oraz nastrdj. Dostrzec mozna tak-
ze inne przemiany, np. stylu spozywania codziennych positkéw — coraz wiecej
rodzin obiady spozywa poza domem lub kazdy oddzielnie w szkole czy miejscu
pracy. Wiekszo$¢ przyjec rodzinnych (imieniny, urodziny, komunie itd.), nawet
najmlodszych czlonkéw rodziny, zostata wyprowadzona z domu i jest organizo-
wana przez wyspecjalizowane instytucje. Sprzatanie domu takze staje sie praca
zlecang komus$ innemu. To tylko kilka przyktadéw wskazujacych na po$piech
i brak czasu oséb pracujacych, ale takze na wzrastajace poczucie jego warto-
$ci i mozliwosci dogodnego organizowania na co dzien (za sprawg posiadanych
débr finansowych).

W 2015 r. zdecydowana wiekszo$¢ mieszkaricow Polski w wieku co najmniej
16 lat — ponad 78% — byta zadowolona lub bardzo zadowolona ze swojego zycia
(GUS 2017, s. 197). Najwieksze znaczenie dla ksztaltowania ogélnego poziomu
satysfakcji mialy: sytuacja rodzinna, miejscowo$¢ zamieszkania, stan zdrowia
oraz sposéb spedzania czasu wolnego (GUS 2017, s. 197). Zadowolenie ze spo-
sobu spedzania czasu wolnego wplywato w wiekszym stopniu na poziom zado-
wolenia z zycia niz oceny satysfakcji zwiazane z takimi aspektami, jak: warunki
zycia, relacje ze znajomymi i przyjaciélmi czy sytuacja finansowa. ,Nieistotny
statystycznie okazal sie natomiast wplyw poziomu zadowolenia z ilosci czasu
wolnego, jakim dana osoba dysponowata” (GUS 2017, s. 197). Najwyzsze po-
czucie dobrej subiektywnie jakos$ci zycia maja osoby umiarkowanie obciazone
obowiazkami i o zréwnowazonym budzecie czasu, ktére maja czas nie tylko na
realizacje zobowiazan, lecz takze dla siebie. ,Zaréwno przecigzenie obowiaz-
kami (»brak czasu nawet na konieczne zajecia«), jak i nadmiar wolnego czasu
negatywnie wplywaja na oceny dobrobytu subiektywnego” (GUS 2017, s. 213).
Wskazuje to na dokonujace si¢ przemiany w czasowej organizacji zycia codzien-
nego i stosunku Polakéw do czasu.

Antoni Kepinski w ksiazce Rytm zycia pisat: ,Ludzie spiesza si¢ w pracy, dla-
tego niedbale ja wykonujg; spiesza si¢ w uzywaniu zycia, dlatego jego smaku nie
odczuwajg; spiesza sie w odpoczynku, dlatego nie moga wypoczaé” (1983, s. 134).
Niejako w opozycji wobec konsumpcyjnego i szybkiego stylu zycia preznie roz-
wija sie ruch $wiadomego powolnego stylu zycia (slow living), skoncentrowany na
cieszeniu sie zyciem, powolnym dziataniu, jedzeniu, przygotowywaniu positkéw
z produktéw naturalnych itd. Jest to odpowiedz na rozprzestrzeniajacy sie brak
czasu i glebokich kontaktéw miedzyludzkich, wzrastajacy poziom stresu u coraz
mtodszych oséb oraz konsekwencje, ktdre te zjawiska ze soba niosa. Podkresla
sie znaczenie powrotu do tradycji i kontaktu z drugim cztowiekiem, kulturs,
miejscem oraz wlasnym zyciem (www.slowmovement.com). Ten styl funkcjono-
wania ani nie jest charakterystyczny wylacznie dla polskiego spoleczeristwa, ani
nie stanowi zjawiska specyficznego dla ostatnich lat. Koncepcje takie pojawiaja
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sie wtedy, gdy ludzie doswiadczaja nadmiaru, a wraz z nim braku réwnowagi,
uwaznosci i sensu.

Pokazuje to, ze czas (jego rytm, tempo, wykorzystanie) staje sie¢ wazna
kategoria w definiowaniu zréznicowanych styléw zycia, wybordw, aspiracji
wspdlczesnych Polakéw i odczytywania doswiadczen zaréwno ludzi sukcesu,
jak i wykluczonych. Jest on takze waznym dobrem, ktérego dystrybucja staje sie
elementem polityki spolecznej oraz waznym punktem w dyskursie politycznym
(szerzej zob.: Tarkowska 1996; Koczanowicz 2009; Borowiec 2013). Nie wdajac
sie w szczegdlowe analizy (co wykracza poza potrzeby i zakres niniejszej pra-
cy), zauwazy¢ mozna, ze niektére partie polityczne sa zorientowane bardziej na
przyszios¢ (zmiany, modernizacje), inne zas na przesztos¢ (zaréwno jako wazny
element tozsamosci, jak i czasy wymagajace rozliczenia, rozrachunku). Na przy-
kfad niektére partie wydtuzaja czas pracy, urlopéw rodzicielskich itp., a inne go
skracaja, czynigc z tego wazny punkt wlasnych obietnic wyborczych. Sygnali-
zuje to znaczenie czasu w konstruowaniu i realizowaniu wizji dobrego zycia,
zarédwno w wymiarze spotecznym, jak i indywidualnym.

Zarysowana postac czasu spolecznego Polakéw jest ,[...] swoista wypadko-
wa czterech grup kumulujacych sie¢ uwarunkowan i doswiadczen, prowadzacych
w rézny sposob do koncentracji na terazniejszosci i do zredukowanej perspektywy
przysztosci” (Tarkowska 2016, s. 114). Tarkowska wskazala cztery takie grupy:

[..] po pierwsze, dziedzictwo 45 lat tzw. socjalizmu realnego, wptyw specyficznych
uwarunkowan systemowych na zachowania, mentalno$¢, styl zycia, poczucie zalez-
nosci i przymusu oraz braku wptywu na rzeczywistos¢; po drugie, specyficzne dzie-
dzictwo kulturowe, ze szczegdlnym uwzglednieniem pewnych elementéw tradycyj-
nej kultury chlopskiej, stabosci lub nieobecnosci wartosci mieszczanskich, ludowej
religijnosci i tzw. etyki katolickiej; po trzecie, oddzialywanie okresu transformacji,
okresu glebokich zmian charakteryzujacych sie wyjatkowa nieciagloscia i niesta-
bilnoscia, przyspieszeniem i nagromadzeniem zmian zachodzacych wtasciwie we
wszystkich sferach zycia, doswiadczenie ,permanencji zmiany”; po czwarte, global-
ne procesy o charakterze zmian cywilizacyjnych, prowadzace do kompres;ji czasu,
wplyw nowych technologii informacyjnych i komunikacyjnych oraz rynku i kon-
sumpcji, zwiekszajacych i wzmacniajacych role terazniejszosci (2016, s. 113—114).

Do tego zestawu czynnikéw doda¢ warto jeszcze dominujacy od lat system
szkolnej edukacji, w ktérym uczenie si¢ rozumiane jest jako przyswajanie przez
ucznia wiedzy uznanej za niekwestionowalna i pewna (jak w scjentyzmie), co
pociaga za sobg okreslona definicje roli nauczyciela i ucznia (por. Klus-Stariska
2012). Posiadanie takiej wiedzy nie pobudza do poszukiwan oraz zadawanie py-
tan o przyszlo$c i przesztos¢ wlasna i §wiata. Rozwdj jest tu rozumiany jako przy-
swojenie kulturowo zdefiniowanej wizji Swiata (co stuzy jej reprodukcji), a nie
jako proces wykraczania poza (pokonywania) dotychczasowe sposoby myslenia
i dziatania, z czym zwiazane jest poczucie niepewnosci. Dorota Klus-Staniska
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wskazuje, ze przyczynami utrzymywania sie tradycyjnosci nauczania sa: prere-
fleksyjny stosunek do form edukacji jako form kulturowych, inercyjna rytuali-
zacja oraz dogmatyczne myslenie ,oczywisto$ciami” (2012, s. 35—38). Poglebia je
stesknota za wielkim uproszczeniem” i ,marzenie o §wiecie prostszym, bardziej
jednoznacznym” (Bauman 1993, za: Tarkowska 2016b, s. 51).

Podsumowujac, sytuacje w Polsce mozna okresli¢ ,[...] jako wspétistnienie
ciaglosci 1 zmiany, nowego i starego, lokalnego i globalnego [...] jako swoiste
przemieszanie elementéw kultury przednowoczesnej, nowoczesnej i ponowo-
czesnej” (Tarkowska 2016b, s. 52). Wskazuje to na istnienie zréznicowanych sty-
léw zycia zorientowanych na przeszto$é, terazniejszo$¢ lub przysztosé. Rodzi to
potrzebe przystosowywania sie do tej réznorodnosci oraz tagodzenia rodzacych
sie napie¢, ktére wynikaja z zycia w réznych tempach, odmiennych ,wyobrazen,
sposobow myslenia i symbolizowania zjawisk przemijania, zmiany i trwania”
(Tarkowska 2014, s. 86) oraz rozmaitych orientacji temporalnych.

Refleksje podsumowujace

Ukazane zjawiska nie wyczerpuja wieloaspektowosci czasu spotecznego,
sygnalizujg jednak pewne tendencje, a przede wszystkim zlozonos¢ egzystencji
czlowieka we wspotczesnym $wiecie. Kazdy czlowiek zyje tak, jak potrafi, z wiek-
sza lub mniejsza $wiadomoscia oddziatywania szeroko rozumianych czynnikéw
spotecznych najego dziatania, mysli i emocje. Mozna powiedzie¢, ze ukazane zja-
wiska stanowig ptaszczyzne wspdlnego doswiadczenia — kazdy w jakims$ stopniu
doswiadcza presji czasu, pospiechu, nieciagtosci, nietrwalego charakteru rzeczy,
zdarzen, stosunkéw, wiezi, emocji i tozsamosci (Tarkowska 2005, s. 51). W takim
$wiecie kazdy tworzy wlasna koncepcje dobrego zycia, ktéra przeklada si¢ na
codzienne do$wiadczanie czasu. Pojawiajace sie rézne style zycia czy koncepcje
mozna rozmiesci¢ na kontinuum od zycia wpisujacego sie w logike tego swiata,
zgodnie z regulami natychmiastowej satysfakeji kultury typu instant (Melosik
2003), po zycie $wiadomie odcinajace sie od takiej logiki, propagujace powolno$¢
i dobrowolna prostote (voluntary simplicity) (Etzioni 1999). Ci pierwsi konsu-
muja, szybko nasycajac si¢ posiadanymi rzeczami, relacjami i doznaniami, by
natychmiast poszukiwa¢ nowszych; drudzy §wiadomie rezygnuja z konsumpcji
na rzecz poszukiwania niematerialnych Zrédel sensu wlasnego zycia i satysfakeji
z niego plynacej, wspétodpowiedzialnosci za dokonujace sie w $wiecie prze-
miany. Reprezentujacy kulture typu instant zyja, maksymalizujac przyjemnosci
oraz unikajac dlugotrwalych (czytaj: zobowigzujacych, obcigzajacych) relacji
i zobowiazan; eksploatuja swiat i innych wedle wlasnych pragnien. Kierujacy sie
regutami prostoty buduja zréwnowazona ekonomicznie przyszlos¢, ksztaltuja
harmonijne relacje miedzyludzkie oraz kreuja i pielegnuja wiezi z przyroda (Ko-
stecka 2013; Burgiel, Sowa, Zratek 2015). Daza do retardacji, spowolnienia tempa
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wlasnego zycia, $wiadomego nieredukowania wlasnych dos§wiadczen do wyzna-
czanych czasem zegara i ekonomii na rzecz tych ustalonych porzadkiem natury,
mozliwo$ciami wlasnego organizmu i potrzebami psychicznymi. Kazdy z tych
stylow zycia wiaze sie z innym uzytkowaniem codziennego czasu. Pierwszy
zwiazany jest z duzym tempem i urozmaiceniem, wypelnieniem zycia do granic
atrakcyjnymi aktywnos$ciami, duza kontrola czasu i wydajnoscia. Drugi cechuje
sie wolnym tempem, urozmaiceniem adekwatnym do mozliwosci, uwaznos$cia
w momencie doswiadczania jakiej$ sytuacji oraz refleksja przed i po jej zaistnie-
niy, a nadto czuwaniem nad uptywem czasu bez jego obsesyjnej kontroli.



Rozdziat 2

Czas w szkole i jego uzytkowanie przez nauczyciela

W rozdziale tym postaram sie¢ ukazaé specyfike czasu w szkole. Barbara
Adam podkresla:

Nawet najbardziej powierzchowne spojrzenie na wspoélczesne zycie szkolne
ujawnia, ze wszystko w jego obrebie mierzone jest czasem; ze dziatania i interakcje
wszystkich uczestnikéw zycia spolecznego stanowia zgrane czesci symfonii bu-
dzikéw i dzwonkdw, rozktadéw zajeé, harmonogramdw i tzw. ostatecznych termi-
néw (2008, s. 488).

Czas w szkole traktuje jako ,rodzaj konstrukeji spotecznej” (Koczanowicz
2009, s. 113). Szkola jest instytucja, ktérej z jednej strony narzucany jest pe-
wien porzadek temporalny wyznaczajacy np. dlugo$¢ trwania roku szkolnego
czy ferii, z drugiej za$ sama jest ,obdarzona wtadzg” (Koczanowicz 2009, s. 113)
konstruowania czasu wewnatrzszkolnego (planowania, dokonywania jego seg-
mentacji, urozmaicania, kontroli itd.). W szkole krzyzuja sie strukturalnie zor-
ganizowany rytm instytucji z rytmem temporalnych doswiadczen konkretnych
jednostek. Kazdy podmiot edukacji zobowiazany jest wpisa¢ swoja aktywnosé
w temporalne ramy szkoly jako instytucji. Wymaga to podporzadkowania sie
licznym regufom temporalnym i ksztaltuje sposéb doswiadczania przez osobe
konkretnych zdarzen. Dzialanie w okre$lonych temporalnych ramach, wtacza-
nie sie w obowiazujacy rytm instytucji implikuje konieczno$¢ przestrzegania
przez poszczegdlne jednostki wielu norm i zasad oraz temporalnych reziméow
podtrzymujacych trwanie tych norm i zasad. Reguly te maja rézny zasieg oraz
stuza okreslonym celom, najczesciej odgérnie okreslonym. Moga obowiazy-
waé wszystkie podmioty szkolnych interakeji (np. terminy poczatku i konca
roku, reguta punktualnosci, dzwonek jako nakaz czasu) lub by¢ przypisane
tylko do okreslonej roli (np. kto§ wyzej w hierarchii moze okresla¢ jednostce
nizej usytuowanej dtugo$¢ trwania poszczegélnych czynnosci) czy grupy oséb
(np. godzina rozpoczynania sie geografii w klasie VIIa). Reguly temporalne
moga stuzy¢ utrzymaniu w szkole codziennego porzadku, ale takze stanowi¢
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czynnik kontroli i wladzy jednych nad drugimi. Czas jest zatem kategoria, przez

pryzmat ktérej mozna wielowarstwowo i wieloaspektowo analizowaé szkolna

rzeczywisto$¢. Schiitz twierdzi, ze ,[...] struktura ontologiczna $wiata jest narzu-

cona, tworzac ramy dla wszystkich mozliwych, spontanicznych dzialan” (2008,

s. 197). Czlowiek jest zawsze w biograficznie zdeterminowanej sytuacji, na ktéra

sktada sie jego ,pozycja w przestrzeni, czasie, spoteczenstwie”, dotychczasowe

doswiadczenia oraz narzucone, kontrolowalne i modyfikowalne elementy bycia

w $wiecie (Schiitz 2008, s. 197). Méwiac inaczej, codzienne dziatanie nauczycieli

lokuje sie w kilku sferach:

1) bezposredniego kontaktu, obserwowalnej, poddajacej sie ich ingerencji i od-
dziatywaniu;

2) koniecznej do uwzgledniania i waznej dla podejmowanego dziatania, na kté-
ra jednak nie maja wplywu;

3) tymczasowo nieoddzialujacej na realizowane projekty i plany, co moze jed-
nak ulec modyfikacjom, rodzac nowe ryzyka, zagrozenia i ograniczenia;

4) zupelnie nieznaczacej (teraz i w przyszlosci) dla podejmowanych dziatan
(Schiitz, za: Sztompka 2008, s. 35).

Badajac codzienny czas w szkole, nalezy uwzgledni¢ szczegdlnos¢ tej in-
stytucji. W szkole oddzialuja sie na siebie rézne porzadki: polityczny, ekono-
miczny, spoleczny, kulturowy, indywidualny, ktére wyznaczaja jej specyficzne
$rodowisko temporalne. Inaczej méwiac, temporalne srodowisko szkoly stanowi
wypadkowa porzadkéw:

1) politycznego (celow realizowanych przez szkote w okreslonym czasie),

2) ekonomicznego (czasu jako zasobu podlegajacego wycenie, zarzadzaniu, bu-
dzetowaniu itp.),

3) spolecznego (normy spoleczne dotyczace regulacji czasowych obowiazujace
w danej wspdlnocie: normy i reguly postepowania, mechanizmy kontroli
w postaci zobowiazan i oczekiwan) oraz kulturowego (kulturowe wzory tem-
poralne, w tym wewnatrzszkolne; wartos¢ czasu i wzory jego uzytkowania),

4) jednostkowego (orientacje temporalne uwarunkowane biograficznie).

Fakt ten rodzi wiele wyzwan doswiadczanych przez podmioty edukacyjne
(bede je analizowatla jedynie przez pryzmat aktywnosci nauczycieli), ktérych
uwarunkowan i specyfiki czestokro¢ nie taczy sie z kwestia czasu (zostang one
zaprezentowane w cze$ci empirycznej).
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Rys. 1. Porzadki wyznaczajace specyficzne srodowisko temporalne szkoty
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Zrédlo: opracowanie whasne.

2.1. Porzadek polityczny jako sztywne ramy
temporalnego funkcjonowania szkoty

Szkota jest instytucja mocno zakorzeniong w systemie spotecznym; stanowi
wazne ogniwo stuzace jego tworzeniu i reprodukowaniu. Czescia systemu spo-
tecznego jest system o$wiaty, ktérego funkcjonowanie okresla Ustawa o systemie
o$wiaty (Dz. U. z 2016 1. poz. 1943, 1954, 1985, 2169; Dz. U. 2017 r. poz. 60, 949,
1292). Szkota jest instytucja, ktéra podtrzymuje trwanie i stuzy rozwojowi sys-
temu spotecznego. Taki sposéb myslenia o szkole obecny jest w jezyku admini-
stracji oswiatowej i ekspertéw w zakresie projektowania spotecznej dziatalnosci
szkoly. Szkota i jej funkcjonowanie nie stanowi rezultatu postaw oraz pogladéw
pojedynczych oséb, lecz jest to instytucja realizujaca okreslone oczekiwania
(cele) spoteczne. Za Sztompka mozna stwierdzi¢, ze
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[...] dopiero wtedy, gdy oczekiwania spoleczne sa zinstytucjonalizowane, oddzialu-
ja zwrotnie na ludzkie dzialania jako ich ograniczajace ramy, ale takze niezbedne
spoleczne zasoby, z ktérych ludzie czerpia idee na temat wlasnych celéw, do kté-
rych warto zmierzaé (wartoséci), oraz wlasciwych sposobdw ich osiagania (normy)
(2007, s. 417).

Stad tez — by raz jeszcze przywolacé stowa Sztompki — szkola, bedac instytucja
realizujacg okre$lone oczekiwania spoteczne, wyznacza dla uczestnikéw szkol-
nych interakcji:

1) ramy codziennych dziatan, ich tre$¢ i charakter,

2) idee dotyczace wtasnych celéw, do ktérych warto zmierzac (wartosci),

3) wlasciwe sposoby ich osiagania.

Te mato podatne na zmiany ramy wptywaja na postawy i poglady poszczegdl-
nych nauczycieli.

Istota organizacji instytucji publicznych zawiera si¢ w pytaniach: ,Kto odpowia-
da?”, ,W jakich sprawach?”, ,Przed kim?”, ,W jaki sposéb?”, ,Kiedy?”. Mechanizmy
rozliczania informuja urzednika o tym, co wlasciwe i dozwolone, a co niewtasciwe
i zakazane, oraz jakiego rodzaju konsekwencje musi ponie$¢ w przypadku famania
przyjetych regut lub zwyklego zaniedbania obowiazkéw. Jawnos¢ i kara stuza nie tyl-
ko zapobiezeniu przysztym wystepkom, ale takze wzmacnianiu zaufania obywateli
do ich instytucji (Kaminski 2010, s. 333).

Polityka o$§wiatowa i jej przemiany stanowi wyraz oczekiwan i nadziei lub
ich marnotrawienia (Sliwerski 2013). Ramy strukturalne funkcjonowania szkoty,
jako instytucji w jej temporalnym wymiarze, okreslane sa przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej (MEN). Centralnie wprowadzane i kontrolowane zmiany,
odgérnie narzucone zadania, definiowane role podmiotéw edukaciji itd. ksztat-
tuja funkcjonowanie szkoly jako instytucji. MEN wskazuje cele, ktére szkota ma
realizowad, i okresla okres przeznaczony na ich osiagniecie. Precyzujac, minister
edukacji ustala w drodze rozporzadzenia organizacje roku szkolnego (Dz. U.
z 2002 I. Nr 46 poz. 432 z pdzn. zm.) oraz kalendarz danego roku szkolnego,
wyznaczajac czasowe ramy realizacji zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, dni
wolne oraz harmonogram egzaminéw (kalendarz roku szkolnego okreslony na
dany rok szkolny jest dostepny na stronie MEN https://men.gov.pl).

Czas pracy nauczycieli okreslony jest w postanowieniach Karty Nauczyciela
(Dz. U. z 2017 r. poz. 1189). Nauczyciel przeznacza swéj czas na dziatania wyni-
kajace z Karty Nauczyciela, w mysl ktérej zobowiazany jest:

1) rzetelnie realizowa¢ zadania zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem oraz
podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczng, wychowawcza i opiekuriczg, w tym
zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczefistwa uczniom w czasie zaje¢ organi-
zowanych przez szkote; 2) wspieraé kazdego ucznia w jego rozwoju; 3) dazy¢ do pelni
wlasnego rozwoju osobowego; 4) ksztalci¢ i wychowywaé mtodziez w umitowaniu
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Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wol-
nosci sumienia i szacunku dla kazdego cztowieka; 5) dba¢ o ksztaltowanie u uczniéw
postaw moralnych i obywatelskich zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni mie-
dzy ludZmi réznych naroddw, ras i §wiatopogladéw (Dz. U. z 2017 r. poz. 1189, 2203).

Powyzsze zobowiazania pozwalaja wyloni¢ dwa gtéwne obszary dziatan nauczy-
ciela: na rzecz ucznia oraz na rzecz wlasnego rozwoju. Nauczyciel zobowiazany
jest przeznacza¢ swoj czas w szkole na dzialania: dydaktyczne, wychowawcze,
opiekunicze, wspierajace kazdego ucznia oraz sluzace rozwojowi jego wlasnej
osobowosci.

Ponadto minister edukacji ustala, ile lekcji z danego przedmiotu przewi-
dzianych jest tygodniowo i w danym roku szkolnym oraz ile materialu ma by¢
w ich trakcie zrealizowanego. Istnienie podstawy programowej z iloscia tresci
przewidzianych na dany rok (i dalej caty cykl ksztalcenia) wyznacza w duzym
stopniu codzienne funkcjonowanie podmiotéw edukacyjnych. Nauczyciele zo-
bowiazani sa do realizacji celéw okreslonych odgérnie przez centralne wladze
o$wiatowe, wpisujac sie tym samym w okreslony porzadek polityczny. Szkota
stanowi odzwierciedlenie spoleczenistwa, co przejawia si¢ w programie na-
uczania, organizacji i funkcjach petnionych przez szkote (Feinberg, Soltis 2000,
s. 8). Nauczyciel wypelniajacy swoje powinnosci staje sie rzecznikiem systemu.
Nauczyciel nie jest wylacznym dysponentem wiasnego czasu. To inni — dyrek-
Cja, uczniowie, rodzice — dysponuja czasem nauczyciela. Inaczej méwiac: na-
uczyciel — bedac w szkole — pozostaje do dyspozycji wielu oséb. Dyrektor moze
powierza¢ nauczycielowi dodatkowe zadania zgodne z zajmowanym stanowi-
skiem. Zadania te nie sa czytelnie okreslone w Karcie Nauczyciela. Ilos¢, tres¢,
zakres, kontrola itd. zadan zlecanych nauczycielowi przez dyrektora ukazuje
kulture konkretnej szkoty — istniejace w niej relacje, reguly, normy oraz warto-
$ci. To ich istnienie i przestrzeganie ksztaltuje to, co nazywane jest ,naturalnym
porzadkiem” funkcjonowania danej szkoty, znajomymi sytuacjami, oczywistymi
regutami dziatania.

Nauczyciel ma prawo planowac, organizowac i kontrolowaé czas uczniéw,
dazac do realizacji wyznaczonych celéw. Nie powinien go trwoni¢ na aktyw-
nosci, ktére nie stuza ich rozwojowi. W kazdej szkole tworza si¢ typy aktyw-
noéci, ktére na co dzien uznawane sa np. za czas dobrze i zZle wykorzystany.
Ten ,uregulowany przebieg czynnosci dnia codziennego” (Garfinkel 2007, s. 51)
tworzy porzadek moralny obowigzujacy w konkretnej szkole. ,Uczestnicy zycia
spolecznego poznaja porzadek moralny pod postacia rozpoznawalnie normal-
nych sposobéw dziatania — swojskich obrazkéw zycia codziennego” (Garfinkel
2007, S. 51).

Podejmowane przez nauczycieli na co dzien dziatania podlegaja wielu re-
gulacjom i kontroli oraz wymagaja regularnego sprawozdawania, a zarazem
podlegaja ocenie moralne;j.
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Wazny w kontek$cie dos§wiadczania przez nauczyciela czasu w szkole jest
fakt, ze jego praca podlega ocenie (z wyjatkiem pracy nauczyciela-stazysty). Na
mocy Karty Nauczyciela

Art. 6a. [...] Ocena pracy nauczyciela moze by¢ dokonana w kazdym czasie, nie
wczeéniej jednak niz po uptywie roku od dokonania oceny poprzedniej lub oceny
dorobku zawodowego [..] z inicjatywy dyrektora szkoty lub na wniosek:

1) nauczyciela,

2) organu sprawujacego nadzor pedagogiczny,

3) organu prowadzacego szkofe,

4) rady szkoty,

5) rady rodzicéw (Dz. U. z 2017 r. poz. 1189, 2203).

A zatem mozna dokona¢ podziatu nauczycieli ze wzgledu na stopien wykorzy-
stania czasu na realizacje wskazanych zobowigzan i oceni¢ ich dzialania, roz-
mieszczajac na pewnym kontinuum: po jednej stronie bylyby osoby nalezycie
wykorzystujace czas i w pelni realizujace zewnetrznie okreslone zobowiazania,
a po drugiej ci, ktdrzy nie robig tego w spodziewany sposéb. Niewypetnianie zo-
bowiazan i uzyskanie negatywnej oceny moze skutkowac rozwiazaniem umowy.
W tym kontekscie interesujace wydaje sie przygladanie sie polskiej debacie
publicznej dotyczacej czasu pracy nauczycieli. Nauczyciele ukazywani sa jako
depozytariusze dwoch wysoko cenionych spotecznie wartosci: pracy i duzej ilo-
$ci wolnego czasu w ciagu roku (w czasie wakacji, ferii i przerw $wiatecznych),
co postrzegane jest jako przywilej tego zawodu i staje sie gtéwnym powodem
negatywnego odnoszenia si¢ do nauczycieli. Cyklicznie w dyskursie publicznym
powraca temat zmian w Karcie Nauczyciela czy ewidencjonowania czasu pra-
cy nauczycieli. Szeroka dyskusja przetoczyla sie przy okazji powstania raportu
Instytutu Badan Edukacyjnych Czas pracy i warunki pracy w relacjach nauczy-
cieli (Federowicz i in. 2013). Jan Dzierzgowski (2015) dokonat analizy dyskursu
toczacego sie w tym okresie. Na podstawie zgromadzonych materialéw wskazat
nastepujacych uczestnikéw debaty o czasie pracy nauczycieli:
1) zwiazki zawodowe (gléwnie Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego),
2) przedstawiciele samorzaddw terytorialnych i organizacji samorzadowych,
3) dziennikarze (wchodzacy w role komentatoréw badz ekspertéw),
4) nauczyciele,
5) decydenci (przedstawiciele MEN oraz cztonkowie sejmowej Komisji Eduka-
cji, Nauki i Mlodziezy) (2015, s. 198).
Dzierzgowski zauwaza, ze méwienie o czasie pracy nauczycieli ,[...] wydaje sie
czesto pretekstem” (2015, s. 196), by zwrdci¢ uwage (i/lub wytknaé) na interesy
innych aktoréw, oraz stanowi ,[...] obszar gry politycznej, gdzie kazda strona pré-
buje zdoby¢ jak najwiecej dla siebie, kosztem funkcjonowania systemu edukacji”
(2015, s. 199). Przeprowadzone przez Dzierzgowskiego analizy wskazuja, z jednej
strony, ze czas jest kluczowym wymiarem pracy nauczycieli interpretowanym
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przez nich samych, wspélpracownikéw i nadzorujacych (Hargreaves 1994, s. 95).
Po wtdre, odslania poklady wzajemnej nieufnoéci i dazenie, aby udowodnic,
ze wszyscy pozostali aktorzy oszukuja, naciggaja, konfabulujg, zeby uchroni¢
wlasne przywileje i interesy, co w konsekwencji szkodzi systemowi o$wiaty. Po
trzecie, pokazuje, ze czas pracy nauczycieli jest kategoria ideologiczna, ktora jest
wielorako interpretowana, np. w kategoriach: sprawiedliwosci spolecznej, finan-
sowych, wizji pracy nauczyciela jako misji, partykularnych, krétkowzrocznych
intereséw. Wpisuje sie to w analizy Johannesa Fabiana, ktory twierdzi, ze czas
polityczny jest ,[...] ideologicznie skonstruowanym narzedziem wiladzy” (1983,
S. 144), a nie zasobem naturalnym.

2.2. Porzadek ekonomiczny jako gospodarowanie
zasobami temporalnymi

Piotr Sztompka podkresla, ze

[r]ezultatem zrdéznicowania kulturowego sa mocno zakorzenione kulturowe ,profile
czasowe” wystepujace w réznych zbiorowo$ciach. Odbijaja sie one na catym stylu
zycia spoleczenistw, wspélnot lokalnych, grup spotecznych. [...] To kapitalizm wpro-
wadzil nacisk na maksymalne wykorzystanie czasu, ekonomie czasu, punktualnosé
(2002, s. 482).

Réznice ,profili czasu” dotycza, zdaniem Sztompki, nie tylko catych spote-
czenistw, ale dostrzec je mozna réwniez wsrdd grup zréznicowanych wiekowo,
warstw i klas spotecznych, a nawet w poszczegélnych zawodach. W zawodzie
nauczyciela czas nie odgrywa takiej roli jak u pilota, chirurga czy sportowca, ale
tez nie moze odnosi¢ sie do niego z lekcewazeniem czy dystansem. Nauczyciel
zobowigzany jest bra¢ czas w rachube, troszczy¢ si¢ o jego wartosciowe wyko-
rzystanie. Andy Hargreaves twierdzi, ze

[n]auczyciele powaznie traktuja swoj czas. Doswiadczaja go jako gtéwnego ograni-
czenia w tym, co s3 w stanie i moga osiagna¢ w swoich szkotach. ,Brak czasu’, ,za
malo czasu”, ,potrzebuje czasu” — to sa werbalne rekawice, ktére nauczyciele wielo-
krotnie rzucaja na $ciezke entuzjastycznych innowatoréw (1994, s. 95).

Niemal kazdy odczuwa brak czasu i chciatby mie¢ go wiecej do wlasnej dys-
pozycji. Taki sposéb myslenia wymaga rozwazenia, ,|[..] czy mozna »miec« czas?”
(Klein 2009, s. 259). Czy mozna by¢ uzytkownikiem czasu? Czy mozna by¢ jego
posiadaczem i eksploatatorem? Potoczna, codzienna mowa wskazuje, ze czas
traktuje sie jako co$ materialnego, na co wskazuja zwroty: ,mam czas’, ,0szcze-
dzam czas”, ,trwonie czas’, ,marnuje czas” itp. W jezyku potocznym nie budza
one watpliwosci ani krytyki. Ich poprawno$¢ wydaje sie niekwestionowalna.
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Stefan Klein w ksiazce pod — znamiennym dla podejmowanych tu rozwazan —
tytulem Czas. Przewodnik uzytkownika pisze:

Logika, zgodnie z ktdra nie mozna ,mie¢” czasu, jest nieodparta, niemniej jed-
nak sprzeciwia si¢ naszym przyzwyczajeniom. Za bardzo jestesmy przekonani, ze
czas zycia to dobro, ktére wymierza sie jak bele materialu i niczym kapitat wymienia
na dowolng walute (2009, s. 260).

Czas jest dobrem wyczerpywalnym, a zatem ma wysoka cene, co mozna
rozumie¢ na wiele sposobdw. Czas stat sie, zwlaszcza od XX wieku, wielkoscia
ekonomiczng traktowana jako towar o okreslonej wartosci. Sztumski (2010)
stwierdza, ze z trzech powoddéw czas mozna traktowac ,jako specyficzny towar”.
Otdz czasu, w odréznieniu od innych zasob6w, nie da sie magazynowac ani gro-
madzi¢ na zapas, a

[...] jego warto$¢ nigdy nie maleje. Moze by¢ albo constans, albo stale rosnaé; wzrost
wartosci czasu jest procesem nieodwracalnym. [...] czas jest towarem nieprzechod-
nim; moze go mie¢ tylko jeden czlowiek (niekiedy grupa), ale nie moze go przekazac
innemu. Dlatego nie mozna go ani kupi¢ od kogos, ani komu$ odsprzeda¢, ani pozy-
czy¢ komus lub od kogos (2010).

Czas w szkole mozna traktowa¢ w kategoriach spoleczno-ekonomicznych.
Idac tym tokiem myslenia, stwierdzi¢ mozna, ze w kapitalizmie swoja warto$¢
ekonomiczna ma zaréwno czas pracy, jak i czas wolny, a nawet sen (Crary 2013).
W zwiazku z tym czas wymaga zagospodarowania w sposdb gwarantujacy jak
najlepsze rezultaty. Szkota nie jest placéwka produkcyjna, wytwarzajaca i zarabia-
jaca na swoje funkcjonowanie, ale edukacja jest procesem wymagajacym duzych
nakltadéw finansowych. Czas jest zasobem, ktérym w szkole sie zarzadza, a dzia-
tania poszczegélnych podmiotéw majg stuzy¢ optymalizacji jego wykorzystania.
Kazda godzina pracy nauczyciela ma swoja okreslona wartos¢ ekonomiczna
adekwatna do zajmowanego stanowiska i stopnia awansu zawodowego. Nauczy-
ciel wie, na co ma przeznacza¢ swdj czas w szkole (zgodnie z Karta Nauczyciela
zobowiazany jest realizowac dziatania dydaktyczne, wychowawcze i organizacyj-
ne); wyposazony jest w ,wiedze podreczng’, ktdra okresla, co jest jego zadaniem.

Co jakis czas pojawiaja sie apele o zwiekszenie nauczycielskiego pensum,
a tym samym zmniejszenie liczby zatrudnionych w tym zawodzie.

Gdyby nauczyciele w Polsce poswiecali na prowadzenie zaje¢ tyle czasu co ich
koledzy za granicg, dydaktyka zajmowaloby sie 273 tys. pedagogdw, tj. o 148 tys.
(35 proc.) mniej niz teraz. Na jednego nauczyciela przypadatoby wtedy 19,6 ucznia,
czyli wiecej o okolo 4,5 niz $rednio w krajach OECD. [...] Natomiast redukcja zatrud-
nienia nauczycieli dawataby ogromne oszczednosci dla budzetu. Szacunki Banku
Swiatowego pokazuja, ze podniesienie pensum dydaktycznego nauczycieli w Pol-
sce z 18 godzin do 24 godzin tygodniowo, a wiec wcigz ponizej $redniej dla krajéow
OECD, oznaczatoby redukcje etatéw o 7o tys. czyli o 14 proc. Ten ruch oznaczalby
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oszczednosci okoto 1,6 mld zlotych rocznie dla budzetu panstwa (Wojciechowski,
Kalina, Laszek 2010, s. 4—6).

Nauczyciel, zawierajac umowe o prace, sprzedaje swdj czas za okreslona
kwote stanowiacg wynagrodzenie. Dlaczego zatem ekonomiczny aspekt pracy
nauczycieli budzi tak wiele emocji? By¢ moze dlatego, ze w szkole czas nie jest
towarem, lecz polem aktywnosci o okreslonej wartosci. W bycie nauczycielem
wpisany jest ,[..] konflikt warto$ci miedzy interesownym i bezinteresownym
wykonywaniem zawodu nauczyciela — zyciem »z« nauczania wobec zycia »dla«
nauczania, a wlagciwe praca »dla« ucznia” (Stariczyk 2011, s. 60). Mozna zatem
powiedzie¢, ze $cieraja sie tu dwie ideologie. Pierwsza glosi, ze ,[...] nauczycie-
le to pracownicy, nauczanie to praca, a szkota to miejsce pracy” (Connell 1985,
s. 69), ze Scisle okre$lonymi nakazami czasu dotyczacymi jego uzytkowania
(van Leeuwen 2008) oraz oplacania. Druga ideologia podkresla, ze nauczyciele
realizuja powolanie, nauczanie to misja, a bycie nauczycielem to co$ znacznie
wazniejszego niz tylko ptatna profesja. Wynagrodzenie nie jest tu gtéwnym ani
jedynym powodem podejmowania aktywnos$ci. Wazniejszy staje sie — co pod-
kreslaja nauczyciele badani przez Piotra Stariczyka — ,uscisk dtoni”, bedacy ,naj-
wiekszg nagrodq” za prace (2011, s. 47). W mysl tej koncepcji nauczyciel nie musi
zarabia¢ duzo, gdyz kwestie finansowe sa drugorzedne wobec bezinteresownej
ofiarnosci. Aspekt ten ukazuje, ze myslenie o ekonomicznym wymiarze czasu
nauczycieli uruchamia ideologiczne i mityczne myslenie o tym zawodzie.

W mysl porzadku ekonomicznego realizowanie poszczegdlnych dziatan
przez nauczyciela ma zapewnic¢ osiaganie zamierzonych, waznych spotecznie
efektéw oraz poczucie sukcesu wynikajace z wlasciwego zarzadzania wlasnym
czasem. W zwiazku z tym nauczyciel dzien po dniu musi rozdysponowywac czas
na zréznicowane aktywnosci. W wielu zawodach wydtuza sie czas przeznaczony
na prace obowiagzkowa (zarobkowa), a skraca czas wolny. Dariusz Chetkowski,
nauczyciel z liceum ogdlnoksztalcacego w Lodzi, komentujac badania dotyczace
czasu prowadzone przez Instytut Badann Edukacyjnych na zlecenie MEN, uka-
zal wazny aspekt utrudniajacy wycene czasu pracy nauczycieli. Otéz zauwazyl,
ze prace nauczyciela mozna podzieli¢ na aktywnos$ci widoczne i niewidoczne:
W przypadku nauczycieli publicznie widoczne jest prowadzenie lekcji, a o resz-
cie naszej roboty ludzie nie maja pojecia. Stad wyobrazenie, ze belfer pracuje
tylko wtedy, gdy prowadzi lekcje” (Chetkowski 2013).

Platne sa godziny widoczne, natomiast za pozostale nie jest ustalone wy-
nagrodzenie. Godziny z budzetu czasu domowego nauczycieli przeznaczane
na realizacje zadan zawodowych (przygotowanie do zaje¢ dydaktyczno-wycho-
wawczych, sprawdzanie, przygotowywanie materiatléw, uzupetnianie dokumen-
tacji itd.) nie sa zwykle zaliczane przez pracodawcéw jako ich czas pracy. Joan-
na M. Michalak, badajac uwarunkowania sukceséw zawodowych nauczycieli,
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podkresla, ze pociagaja one za soba okreslone koszty oddziatujace na pozazawo-
dowe sfery zycia (rodzina, zycie towarzyskie). Michalak podkresla, Ze nauczycie-
le w odpowiedzi na rosnaca liczbe czasochtonnych zadan wypracowali dwa typy
dziatan, ktére polegaja na wydtuzaniu czasu pracy:
1) ponad formalnie, a niekiedy nawet zwyczajowo przyjete normy,
2) z réwnoczesnym przenoszeniem pracy do domu (2007, s. 382—383).
Autorka wymienia tez okreslone koszty, jakie w zwiazku z tym ponoszg nauczy-
ciele: stres, permanentny brak czasu, a w konsekwencji problemy zdrowotne.
By¢ moze warto byloby oszacowac warto$¢ czasu przeznaczonego na szkol-
ng biurokracje, dostosowywanie dokumentacji szkoly do odgérnie narzuconych
zmian (m.in. nowe procedury, programy opiekunczo-wychowawcze), zebrania
i kontakty z rodzicami (telefoniczne, mailowe). Ile kosztuja dojazdy nauczycieli
pracujacych w domu ucznia i/lub realizujacych pensum w kilku szkotach? Warto
byloby prowadzi¢ w szkole rachunkowo$¢ straconych godzin przeznaczonych
na czekanie czy rézne ,okienka” w trakcie dnia. Pociggnetoby to najprawdopo-
dobniej kolejny czas nauczycieli i koszty przeznaczone na dodatkowa sprawoz-
dawczos¢. Traktuje to jednak tylko jako zasygnalizowanie pewnych ukrytych
wymiaréw szkolnego czasu, a zwlaszcza czasu pracy nauczycieli.

2.3. Porzadek spoteczno-kulturowy jako zrédto wzorow
I norm temporalnych

Codzienne funkcjonowanie nauczycieli wyznaczaja ramy roku szkolnego.
Jest on przyktadem czasu spoteczno-kulturowego, na ktérego istnienia zwrdcili
uwage juz Pitirim A. Sorokin i Robert K. Merton (1937). Rok szkolny, z jego moc-
no akcentowanymi punktami odniesienia, takimi jak: poczatek i koniec roku/
semestru, datami egzamindw, jasno wskazuje na reguly terminowosci, syste-
matycznos$ci, synchronizacji, trwania itp. obowiazujace w danym wycinku roku
kalendarzowego i podzielane przez zbiorowos¢ szkolng. Rok szkolny stanowi
przykiad kulturowo odzwierciedlanego czasu, w ktérym dostrzec mozna wiele
podzielanych zbiorowo symboli, wartosci, regul, wzoréw czy norm. To kulturo-
wo okreslony wycinek czasu. W jego ramach mozna spodziewac sie podejmo-
wania okreslonego rodzaju aktywnosci, ktére okresli¢ mozna dzialaniami
edukacyjnymi. A zatem mozna powiedzie¢, ze sformulowanie ,rok szkolny”
jednoczesnie wskazuje okres, tres¢ i miejsce — w okresie od wrzesnia do czerwca
w przestrzeni szkoly realizowane sa dzialania edukacyjne.

Szkota jest miejscem o duzej regularnosci czasowej (Zerubavel 1985b), gdzie
dostrzec mozna okreslone wzory dziatania. Idac tropem rozwazan Eviatara Ze-
rubavela, mozna okresli¢ wymiary profilu czasowego kazdej szkolnej sytuacji lub
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zdarzenia. Pierwszy to sekwencyjna struktura (sequential structure) sytuacji lub
zdarzen, ktéra informuje o kolejnosci, w jakiej sie odbywaja. Drugi parametr
to dlugo$¢ trwania (duration) sytuacji lub zdarzenia. Kolejny, ktéry informuje
o tym, kiedy co$ ma miejsce, stuzy okresleniu czasowego polozenia (temporal
location). Czwarty wskazuje na czesto$¢ ich powtarzania sie (rate of recurrence)
(Zerubavel 1985b, s. 1). Wedlug tych wymiaréw mozna dokona¢ analizy harmo-
nogramu zaréwno catej szkoty, jak i pracy poszczegélnych nauczycieli. Czasowa
regulacja jest — zdaniem Zerubavela (1985b, s. 2) — kluczowym parametrem kaz-
dego porzadku spotecznego.

W szkole obowiazuje do$¢ sztywna struktura sekwencji sytuacji i zdarzen —
nie moga one wystepowac réwnoczeénie i sa porzagdkowane wedlug kolejnosci
wystepowania. Mozna posegregowac je wedlug kategorii jako wystepujace
przed i po czyms$ (Zerubavel 1985b, s. 2). To sekwencyjne nastepstwo widoczne
jest zwlaszcza w codziennym zyciu szkoty, np. nie ma mozliwo$ci wystawienia
uczniowi oceny koricowej, dopdki nie zrealizuje przewidzianego programu. Na-
stepstwo to dostrzegalne jest takze — na co wskazuje Zerubavel (1985b, s. 3) —
w konkretnych wydarzeniach, np. ceremonia rozpoczecia roku szkolnego ma
swoj sztywno ustalony porzadek zdarzen. Widoczne jest ponadto w sztywnej
strukturze odnoszacej sie do okreslonych procedur, np. awansu zawodowego na-
uczyciela (nie mozna przeskoczy¢ jakiego$ szczebla) czy podejmowaniu konkret-
nych decyzji (nauczyciel wiele dzialant moze zrealizowa¢ dopiero po uzyskaniu
zgody dyrekcji, a uczen po akceptacji nauczyciela). W szkole ta nieodwracalna
kolejnos¢ zdarzen wynika¢ moze z ich natury, wskazywac na logiczno$¢ dziatan,
ale jest takze przejawem wiadzy czy biurokratycznych procedur. Kazda szkota
tworzy swoja definicje ,odpowiedniej sekwencji” zdarzen, a wszelkie odstepstwo
klasyfikowane jest jako zbyt wolne lub za szybkie (por. Zerubavel 1985b, s. 5).

Rozktad zaje¢ oraz harmonogram pracy szkoty wymaga okreélania dlugosci
trwania poszczegdlnych codziennych aktywnosci. Nauka w szkole trwa okre-
slona liczbe lat; rok szkolny zajmuje okreslony odcinek czasu; wakacje, lekcja,
przerwa itd. maja zawsze ustalona dlugos¢ trwania. Nauczyciel ma obowiazek
przeznaczaé na zajecia dydaktyczne wyznaczonag liczbe godzin dziennie i tygo-
dniowo. Niedopuszczalne jest, ze nauczyciel opusci klase za wczesnie, pozosta-
wiajac uczniéw samych; nie powinien ich takze przetrzymywac zbyt dtugo. Tylko
w dni od$wietne lub z jakiego$ wyjatkowego powodu te ustalone odcinki czasu
mozna skraca¢ lub wydtuza¢ (np. lekcje sa skracane, gdy w szkole odbywaja sie
egzaminy lub rekolekcje w kosciotach), a nawet odwotywac planowane wczeéniej
zdarzenia (np. z powodu epidemii czy silnych mrozéw). Nie jest to zwykle auto-
nomiczna decyzja nauczyciela, lecz odgérna decyzja dyrekcji lub wyzszej instan-
cji wladzy. To wydluzanie i skracanie trwania zdarzen stanowi zrédto emocji,
budzi zdziwienie, a czesto takze niezadowolenie uczestnikéw. Nauczyciel bywa
rozgniewany, gdy musi wydluzy¢ swéj pobyt w pracy (np. z powodu incydentu
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szkolnego czy niezapowiedzianego spotkania). Uczniowie pozostaja dluzej
w szkole, gdy uczestnicza w dodatkowych zajeciach lub za kare. Skracanie lekcji
powoduje zwykle niezadowolenie nauczycieli, gdyz bedzie wymagato realizacji
zaplanowanych tre$ci w krétszym czasie. Z kolei uczniowie zazwyczaj cieszg sie,
gdy lekcje trwaja krécej. Skracanie i/lub wydtuzanie dziatan, do ktérych szkota
sie zobowiazana, moze stanowi¢ powazne uchybienie formalne, rodzi¢ pretensje
rodzicéw i negatywne oceny kontrolujacych.
Dla codziennego funkcjonowania wazne jest polozenie czasowe danego
zdarzenia lub sytuacji; to, kiedy ma miejsce. Jest dobry i zty czas na zaistnienie
okreslonych zdarzen albo, méwiac inaczej, jest wlasciwy, dogodny moment ich
wystepowania. Wystepujac nie w pore, zakldcaja caly plan, zaburzaja sekwencje
szkolnych zdarzen — sg niepozadane. Sytuacje dziejace si¢ w ztym momencie za-
geszczaja codzienno$¢ — wymuszaja konieczno$¢ wykonywania wiekszej liczby
czynnosci w tym samym odcinku czasu. Niespodziewane zdarzenia (np. choro-
ba, incydent) burzg strukture codziennego czasu, powoduja dezorganizacje ist-
niejacego porzadku. W szkole jest pora, kiedy pewne czynnosci mozna i trzeba
wykonywa¢, a innych nie nalezy, np. w roku szkolnym nauczyciel zobowigzany
jest prowadzic¢ lekcje, ale nie jest wskazane, by brat urlop wypoczynkowy.
Szkola jest instytucja o jednolitej czestosci powtarzania zdarzen i sytu-
acji, czego przykladem jest cotygodniowa powtarzalno$¢ rozktadu lekcji. Ten
spotecznie ustalony rytm zdarzen nie zawsze jest zgodny z natura i potrzeba-
mi uczacych sie, moze wrecz utrudnia¢ osigganie wysokich wynikéw w nauce
(ciekawy przykiad zmiany regularnosci zdarzen ukazuje Nalaskowski, 2017).
Zarazem jednak daje poczucie przewidywalno$ci otaczajacego $wiata, zwiek-
szajac w ten sposdb dobre samopoczucie (Zerubavel 1985b); pozbawia poczucia
niepokoju i dysonansu poznawczego. Szkola dziata wedlug powtarzajacego sie
cyklu i rytmu regulowanego na co dzien zegarem oraz zamknietego w cyklu
rocznym. ,,Cykle roczne i dzienne odzwierciedlaja w bardziej ztozony sposéb
bardziej ogélne cykle spoteczne, z ktérych niektére sa naturalne, takie jak pory
roku, a inne sa konwencjonalne, takie jak roczny kalendarz” (Connelly, Clandi-
nin 1990, s. 39).
F. Michael Connelly i D. Jean Clandinin, inspirujac sie rozwazaniami Evia-
tara Zerubavela, podkreslaja, ze ustalony spotecznie porzadek temporalny ma
znaczenie zaréwno dla funkcjonowania innych organizacji (np. rodziny), jak
i dla doswiadczajacych go jednostek (np. nauczycieli, uczniéw, rodzicéw). Ich
zdaniem cykle wykazuja wiele cech istotnych dla procesu uczenia si¢ w szkole:
1) maja granice czasowe, ktdre sa zwykle traktowane jako niezmienne i oczywiste
(np. poczatek lub koniec roku szkolnego);

2) cykle maja strukture — wyrdzni¢ mozna czesci poczatkowe, Srodkowe i kon-
cowe, zorganizowane wokoé! jasno okreslonych rytuatéw i dzialan rutyno-
wych (np. rytual rozpoczynania lub koniczenia lekcji);
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3) kazdy uczestniczy w wielu przypadkowych i naktadajacych sie cyklach ak-
tywnoéci; moga one rézni¢ si¢ od siebie czasem trwania, ale moga tez by¢
odmienne w zalezno$ci od miejsca, czasu i czestosci wystepowania (Connel-
ly, Clandinin 1990, s. 40—42);

4) cykle — za sprawa harmonograméw i kalendarzy — wyrazaja czasowa regular-
nos¢ strukturyzujaca zycie spoleczne, wymuszajac dziatanie w do$¢ sztywno
okreslonych schematach czasowych; taka sztywnos¢ stuzy zapobieganiu po-
jawianiu sie spontanicznych aktywnosci i rozwiazywaniu nieoczekiwanych
probleméw (Connelly, Clandinin 1990, s. 44).

Rok szkolny jest wycinkiem czasu, w ramach ktérego mozna wyréznic jesz-
cze mniejsze segmenty, ktérym przypisywane sa charakterystyczne dla nich ak-
tywnosci i znaczenia. Okreslenia: ,poczatek roku szkolnego”, ,poczatek nowego
semestru” ,poczatek lekcji” informuja, ze jest to czas planowania, wytyczania
celéw itd. Analogicznie wyrézni¢ mozna aktywnosci charakteryzujace koniec
roku szkolnego, takie jak: podsumowywanie, ocenianie, ewaluacja itd. Podobnie
dziatania nauczycieli mozna podzieli¢ na kilka odcinkéw: czas planowania czyn-
nosci szkolnych, czas przygotowywania sie do realizacji czynnosci szkolnych,
czas trwania (wykonywania, realizowania) czynnosci szkolnych, czas podsu-
mowywania stopnia zrealizowania czynnosci szkolnych. Jednak obok zdarzen
zaplanowanych, o ustalonym porzadku, wskaza¢ mozna takze zdarzenia nie-
ustrukturyzowane o nieprzewidywalnym przebiegu i kierunku, z udzialem
wielu podmiotéw szkolnej codziennosci. Wtedy czas staje sie gesty od zdarzen,
destabilizuje si¢ codzienny porzadek, a struktura dzialan zaplanowanych zostaje
zburzona przez nieprzewidywalne (Krajewski 2016). Wymusza to podejmowanie
przez nauczyciela niestandardowych dziatan stuzgcych normalizacji codzienno-
$ci, przywrdceniu porzadku i zwyczajnego, powtarzalnego cyklu dziatan.

Rok szkolny ma niejednorodny charakter. Sa okresy o duzej dynamice
i tempie dziatan, ale takze wolniejsze czy wrecz monotonne. Zdarzaja sie nawet
okresy puste, niczym niewypelnione, gdy czas wydaje si¢ wrecz zatrzymywac.
Przyktadem moze by¢ konicowy odcinek roku szkolnego, gdy oceny sa wystawio-
ne przez nauczycieli i zatwierdzone przez rade pedagogiczna, a uczniowie nadal
uczeszczaja do szkoty (Korzeniecka-Bondar 20124, 2013). W szkole czas codzien-
ny przeplata sie z czasem $wiatecznym, z ktérych kazdy ma swdj rytm i po-
rzadek; wydarzenia inicjowane w szkole wpisuja sie w kalendarz $wiat kultury
dominujacej. Wskazuje to na powigzania szkoly i dziejacych sie w niej wydarzen
z innymi sferami zycia spofecznego, np. gospodarki, polityki, religii. Ponadto
szkota sama ustala i celebruje réznego rodzaju $wieta, np. dzien patrona, czy wy-
darzenia wazne dla spolecznosci lokalnej, np. festyn szkolny. Elzbieta Tarkowska
(1992, s. 46) wymienia, za Henrim Lefebvre’em, trzy rodzaje wydarzen charakte-
ryzujacych sie naglym przerwaniem zwyklego biegu zycia codziennego: $wieto,
strajk oraz wojna (rewolucja). W szkolnej rzeczywistosci nie majg one takiego
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ztozonego charakteru jak wojna, cho¢ szkota doczekata sie znakomitej analizy
w metaforze militarnej (Dudzikowa 2016). Chodzi raczej o nieprzewidywalno$é
wydarzen, ich gwaltowny przebieg burzacy codzienny porzadek. Wszelkiego
rodzaju $wieta i wyjatkowe wydarzenia (np. egzaminy maturalne, poczatek i ko-
niec roku, jasetka szkolne) sa oczekiwane i pieczotowicie przygotowywane przez
spolecznos¢ szkolng, co wymaga zwiekszenia nakladu pracy wielu oséb. Wyroéz-
niaja sie w szkolnej codziennosci choc¢by ze wzgledu na wiele towarzyszacych
im rytualéw i regul, np. odswietny stréj, przyjety i powielany harmonogram
dziatann. W obchodzeniu $wieta uaktywniaja sie réznorodne sposoby ,[...] rozu-
mienia wartosci, z ktérymi dane $wieto jest zwiazane” oraz wszystko to, czym
osoby ,[..] aktualnie Zyja i do czego od dawna sa przywigzani” (Dyczewski 2012,
s. 7). Swiateczne wydarzenia maja niewiele wspélnego z monotonnym, powta-
rzalnym rytmem pozostatych dni. Doda¢ nalezy, ze wydarzenia wazne dla catlej
szkolnej spotecznosci krzyzuja sie z tymi, ktére sa znaczace gléwnie z perspek-
tywy jednostki (np. awans zawodowy nauczyciela).

Jednak wiekszo$¢ roku szkolnego to zwyczajne, powtarzalne, rutynowe
dziatania w matej skali, o niewielkim zasiegu, realizowane dzieni po dniu (kté-
rym takze towarzyszy wiele regul i zwyczajow). Ten okres charakteryzuje sig
stabilizacja, uporzadkowaniem, wzglednie stalym rytmem. Czas w szkole jest
dzielony na odcinki niezbedne do realizacji okreslonego zadania. Funkcjonowa-
nie w szkole wielu podmiotéw wymaga synchronizacji dzialann w przestrzeni
calej instytucji, czemu sluzy gléwnie tworzenie rozkladéw zaje¢ (timetable), co
jest ztozonym procesem (Willemen 2002). Zajecia realizowane przez nauczycieli
s planowane i porzadkowane w cyklu rocznym, semestralnym, miesiecznym,
tygodniowym i dziennym. Segmentuje sie czas na mniejsze odcinki, co stuzy
tatwiejszemu ich planowaniu, wypetnianiu i kontroli (Siarkiewicz 2000).

Konkludujac, mozna powiedzie¢, ze czas w szkole jest wielokierunkowy:

1) linearny (rok szkolny to zdefiniowany od — do odcinek czasu), ale z licznymi
rozgalezieniami;

2) cykliczny (np. powtarzajacy sie rytm tygodniowy — pie¢ dni pracy, dwa dni
wolne; rytm roczny — dziesie¢ miesiecy pracy, dwa miesiace wakacji);

3) spiralny (w ciagu jednego dnia zdarzenia moga sie na siebie naktada¢; zdarze-
nia dzieja sie rownoczesnie).

Szkolny czas mozna opisa¢ jako zlozona sie¢, w ktérej splata sie to, co
zmienne, z tym, co ciagle, trwatle z ulotnym i uptywajacym, sekwencje zdarzen
z ich réwnoczesnoscia, cele dlugo- i krétkoterminowe itd.

W szkole tworzone sa plany pracy obejmujace konkretny okres czasu: rok,
semestr, miesigc itd. Dzienny cykl jest kluczowy dla codziennego funkcjono-
wania szkoly. Tworzone sa takze szczegétowe harmonogramy pracy poszcze-
golnych klas i nauczycieli. Dzienny rozklad zaje¢ w najwiekszym stopniu od-
daje to, co sie w szkole dzieje tu i teraz — daje wyraz temu, co i w jaki sposéb
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poszczegélne podmioty edukacyjne robia (i co moga zrobic) w szkole. Ukazuje,
na jakie i czyje potrzeby w szkole si¢ reaguje (np. potrzeba zywienia uczniéw, za-
pewnienia zastepstwa, zapewniania opieki uczniom o szczegélnych potrzebach
edukacyjnych). Pozwala dostrzec strategie zarzadzania szkolg jako organizacja,
ale takze porzadek moralny, wedlug ktérego funkcjonuje. To od kultury szko-
ty zalezy, czy dzienny rytm stanie si¢ rezimem narzucajacym czasoprzestrzen
szkoty, czy bedzie elastyczny i wrazliwy na konkretne problemy oraz potrzeby
podmiotéw edukacji. To, jak w cyklu dziennym nauczyciel gospodaruje wlasnym
czasem, ukazuje jego role i stopiert autonomii w szkole. Elzbieta Siarkiewicz, pi-
szgc o nauczycielach przedszkola, zauwaza, ze nauczyciel moze zosta¢ ,niewol-
nikiem” badz ,twdrcg” czasu, co zalezy od wewnetrznych zasad zycia placéwki
oraz ,przyjetych przez autoréw styléw zachowania” (2000, s. 116).

Lekcja jest czasem do dyspozycji nauczyciela. W ich trakcie jest on jed-
nak zobowigzany do realizacji okreslonych tresci programowych (zapisanych
w podstawie programowej), co wymaga tworzenia mniejszych segmentéw czasu
przeznaczonych na konkretny watek tematyczny. W ramach lekcji nauczyciel
gospodaruje czasem (wybiera tresci, ktérymi bedzie wypelniony; kontroluje
tempo pracy), realizujgc zadania dydaktyczne w calej grupie, ale takze indy-
widualnie z uczniami. Podczas lekcji nauczyciel wlada czasem uczniéw; ustala,
kiedy okreslona aktywnos¢ ucznia zacznie sie i skoriczy. Premiuje za prace w wy-
znaczonym tempie i kontroluje uplyw czasu. Robert V. Bullough (2009, s. 70)
zauwaza, ze ustalenie tempa pracy podczas lekcji jest trudnym zadaniem szcze-
gélnie dla poczatkujacego nauczyciela, ktéry musi zorganizowac zajecia w taki
sposéb, aby nie przebiegly ani zbyt szybko, ani zbyt wolno, zeby nie znudzi¢
uczniéw. Umiejetnos¢ wlasciwego gospodarowania czasem lekeji jest jednym
z przejawdw wysokich kompetencji nauczyciela, eksponowanym przez przelo-
zonych. Ma ona takze kluczowe znaczenie dla uczniéw. To, ile czasu, komu i na
co nauczyciel przydzieli w trakcie zaje¢, sprawia, czy dziala on na korzysé¢, czy
»przeciw uczniom” (Nowicka 2010, s. 310).

Badania realizowane w trakcie zajec¢ lub lekeji na réznych szczeblach edu-
kacji (Kwiecinski 1995; Siarkiewicz 2000; Wawrzyniak-Beszterda 2002; Nowicka
2010; Korzeniecka-Bondar 20124, 2013) ukazujg, ze uczniowie socjalizuja sie do
temporalnych regut wyznaczonych przez nauczyciela, przyjmujac wiele strategii
postepowania z czasem, od biernego przystosowania si¢ po dzialania oporo-
we. Szkota jest obszarem, w ktérym uczniowie poznaja, nabywaja i doskonala
wlasne kompetencje temporalne, ale takze reprodukuja porzadek temporalny.
Specyficzne srodowisko temporalne szkoty oddziatuje na doswiadczenia tempo-
ralne czlonkdéw szkolnej codziennosci: uczy strukturyzowacé i organizowac czas
(Alhadeff-Jones 2017), ale takze konstruuje koncepcje jej uczestnika.

Wedtug Tarkowskiej w sposobie funkcjonowania instytucji, w dostrzega-
nych w niej zjawiskach temporalnych (podobnie jak w przestrzennych) zawarta
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jest koncepcja uczestnika tej instytucji okreslajaca jego potrzeby, dazenia i sposéb
zachowania. Uczestniczenie w niej przyczynia sie do ksztattowania sie ,$wiado-
mosci temporalnej” (Tarkowska 1992, s. 25) podmiotéw edukacyjnych, wrasta-
nia w szereg regul, a nawet reziméw temporalnych (Korzeniecka-Bondar 2016),
ktoére z czasem staja sie oczywiste i naturalne. Koncepcja ta uzewnetrznia sie
zaréwno w sposobie dziatania instytucji, jak i w pogladach, postawach i dziata-
niach poszczegdlnych oséb (Tarkowska 1994, s. 50).

W szkolnej rzeczywisto$ci okazuje sie to niezwykle ztozone, gdyz krzyzu-
ja sie¢ w niej monochroniczne i polichroniczne reguly uzytkowania czasu (Hall
1999). Dziatania nauczycieli w szkole mozna postrzega¢ jako obserwowalne cie-
lesne

[.] poruszenia w $wiecie zewnetrznym, [..] zdarzenia zachodzace w przestrzeni
i w czasie uprzestrzennionym, [ale takze — A.K.-B] [...] jako przejawy naszej spon-
taniczno$ci przynalezace do strumienia $wiadomosci, uczestniczg one w czasie we-
wnetrznym czy tez durée (Schiitz 2008, s. 23).

Zdarzenia dziejace si¢ w szkole moga by¢ mierzone za pomoca réznych
urzadzen. Wtedy jest to ,[.. czas uprzestrzenniony i homogeniczny, ktéry
stanowi uniwersalng forme czasu obiektywnego czy tez kosmicznego” (Schiitz
2008, s. 23). Z drugiej jednak strony w szkole istnieje

[..] czas wewnetrzny czy tez durée, w obrebie ktérego nasze aktualne doswiadczenia
tacza sie z doswiadczeniami minionymi za posrednictwem wspomnien i retencji,
jak réwniez z do$wiadczeniami przysztymi, poprzez protensje i antycypacje (Schiitz
2008, 8. 23—24).

Podmioty szkolnej codzienno$ci doswiadczaja swoich ,[..] czynnych dziatan
jako ciaggu wydarzen zachodzacych w czasie zewnetrznym i wewnetrznym, fa-
czac obydwa wymiary w jeden strumien, ktéry nazwiemy zywa teraZniejszo-
$cia” (Schiitz 2008, s. 23). Ta zywa terazniejszos¢ szkoly stanowi wypadkowa
obu czaséw. A zatem rodzi si¢ pytanie: Zgodnie z jakimi regutami definiowac
nauczyciela jako uczestnika szkoly? Gdyby dokona¢ tego zgodnie z pierwszymi,
nauczyciel skupiatby uwage na jednej czynnosci, pracowal wedtug ustalonego
harmonogramu zsynchronizowanego z dziataniami innych oséb i wykonywat
czynnosci w sekwencji liniowej. Mialby dziata¢ sprawnie i zgodnie z planem,
w rytmie wyznaczonym przez potrzeby calej instytucji (ani szybciej, ani wol-
niej), synchronizujac dtugo$¢ trwania poszczegdlnych dzialan w przestrzeni ca-
tej instytucji. Zobowiazany bylby podejmowacd aktywnosci zgodnie z regutami
wskazanymi przez tych, ktérzy sprawuja nad nim wladze. Natomiast zgodnie
z polichronicznym uzyciem czasu nauczyciel wykonywalby jednoczesnie kilka
czynnosci wedle rytmu i dlugosci trwania wynikajacej z potrzeby konkretnej
sytuacji, po$wiecajac uwage osobom i sprawom, ktére w danym momencie jej
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wymagaja (Kostera, Sliwa 2012, s. 96). Koncepcja ta ,[...] obejmuje niekontrolo-
wane momenty czasowe, w ktérych manifestujemy zdolnoséci do dziatania roz-
sadnie i madrze [...] w konkretny i odpowiedni do sytuacji sposéb” (Ramo 2004,
s. 853). Nauczyciel nie kontrolowalby uplywu czasu, aktywnosci trwalyby tak
dlugo, jak uznaliby za stosowne jej uczestnicy. Szkota to specyficzne srodowisko
pracy, to srodowisko splatajacych sie, a czesto wykluczajacych regut pochodza-
cych z odmiennych porzadkéw temporalnych. Dzient po dniu odbywa sie w niej
to, co Michael G. Flaherty nazywa ,praca czasem” (time work) i definiuje jako
»[..] indywidualne lub interpersonalne wysitki majace na celu stworzenie lub
stlumienie okreslonych rodzajéw doswiadczen temporalnych” (2003, s. 17).

2.4. Porzadek indywidualny jako niepowtarzalna orientacja
temporalna

Czas traktowa¢ mozna jako wymiar ludzkiej egzystencji (Nosal 2004,
2010). Oczywiste jest, ze kazdy ma swoja niepowtarzalna przeszlos¢, terazniej-
szo$¢ i przysztosc. To, co dzialo sie¢ w zyciu czlowieka wczesniej, oddziatuje na
to, co czego oczekuje si¢ i co pojawia sie pézniej. Aktywnosci podejmowane
przez osobe w okreslonym /ic et nunc zaleza od przysztych celéw (okreslonych
w perspektywie krotko-, $rednio- i dlugoterminowej) oraz od minionych do-
$wiadczen i wiedzy na ich podstawie skonstruowanej. Integracja przesztosci, te-
razniejszosci i przysztosci dzieje sie, zdaniem $w. Augustyna, za sprawa umystu
czlowieka, ktoéry taczy w sobie oczekiwanie, uwage i pamie¢: ,To, czego umyst
oczekuje, poprzez to, na co zwraca uwage, przechodzi w to, co on zapamietuje”
(1994). Mysliciel wyjasnia, ze choé przysztosci jeszcze nie ma, jej oczekiwanie
tkwi w umysle cztowieka. Przeszlosci juz nie ma, ale w umysle przechowuje-
my pamie¢ o niej. Natomiast ,[..] czas terazniejszy nie ma zadnej rozciagltodci,
bo istnieje tylko w samym momencie swego przemijania” (§w. Augustyn 1994).
Rozwazania te prowadza do refleksji, ze zycie cztowieka to zdolnos¢ zachowania
réwnowagi miedzy przeszloscia, terazniejszoscia i przyszloscia. Istota stosunku
czlowieka wobec czasu nie zamyka si¢ we wspomnieniach czy projektach przy-
sztosci. Czlowiek jest istotg, ktdra intencjonalnie i refleksyjnie uswiadamia sobie
czasowe ramy wlasnej egzystencji oraz mozliwosci odnoszenia si¢ do wlasnej
przesztosci i przysztosci (Sobol-Kwapiriska, Oles 2010, s. 399).

Orientacja temporalna jednostki dotyczy preferowanego przez nig ukie-
runkowania czasowego jej aktywnosci (Tarkowska 1992). Dziatania nauczyciela
podejmowane na co dzient w szkole mozna traktowac jako przejaw jego orientacji
temporalnej, ktéra — za Philipem Zimbardo i Johnem Boydem (2009) — traktuje
jako dominacje okreslonej perspektywy temporalnej: przesztosci, terazniejszosci
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lub przyszlosci. Twierdza oni, ze orientacja temporalna moze petnic¢ wiele funk-
cji: definiuje sposéb kodowania i przywolywania dos§wiadczenia, buduje nowe
oczekiwania i cele oraz okreslone scenariusze dziatari (Zimbardo, Boyd 2009).
Malgorzata Sobol-Kwapiriska (2007) podkresla, ze ,postawa temporalna” (jak
zamiennie nazywa orientacje temporalna) oddzialuje na warto$ciowanie czasu
(przez uznanie go za pozytywny lub negatywny, znaczacy i nieznaczacy) oraz
koncentracje uwagi, doznan i zachowan na konkretnej perspektywie czasowe;j.
Skoro temporalne $rodowisko szkoly wspéttworzone jest przez orientacje tem-
poralne poszczegdlnych podmiotéw edukacji, warto przyjrze¢ sie, jak moga one
oddzialywac¢ na do$wiadczenia nauczycieli.

Zgodnie z teorig perspektyw postrzegania czasu (Gonzalez, Zimbardo
1985) opinia dotyczaca siebie samego, otaczajacego $wiata i relacji przefiltro-
wana jest przez temporalnie uwarunkowany proces poznawczy. Czlowiek uczy
sie dzieli¢/segregowaé wlasne do$wiadczenia w kategoriach przesztosci, teraz-
niejszosci i przyszlosci. Mozemy widzie¢ szeroki horyzont lub waski, patrzec¢
wewnatrz i na zewnatrz. ,Jesli patrzymy za zewnatrz, patrzymy w terazniejszo$é
lub przyszlosé; jesli patrzymy do wewnatrz (tzn. introspektywnie), prawdopo-
dobnie wspominamy przesztos¢” (Tuan 1987, s. 161).

Perspektywa postrzegania czasu przenika (czesto nieswiadomie) relacje
miedzyludzkie, wydarzenia i ich do$wiadczanie, czego kazdy uczy sie od naj-
mlodszych lat przez uczestnictwo w kulturze, edukacje, religie i przynaleznos¢
do grupy pierwotnej (Keough, Zimbardo, Boyd 1999, s. 150).

Zimbardo i Boyd (2009) uszczegblowiaja trzy gléwne (przeszlosciows, te-
razniejsza, przyszlosciowa) perspektywy postrzegania czasu i wyrdzniaja:

1) przeszla pozytywna perspektywe postrzegania czasu,

2) przeszla negatywna perspektywe postrzegania czasu,

3) terazniejsza hedonistyczng perspektywe postrzegania czasu,

4) terazniejsza fatalistyczna perspektywe postrzegania czasu,

5) przyszla perspektywe postrzegania czasu,

6) transcendentalng perspektywe postrzegania czasu w przyszlosci.

Kazda z tych perspektyw determinuje w jakim$ stopniu funkcjonowanie
czlowieka. Przeszta pozytywna perspektywa postrzegania czasu obejmuje na-
stawienie cztowieka wobec przeszlosci, nie za$ obiektywny rejestr dobrych lub
zlych wydarzen (Zimbardo, Boyd 2009, s. 59). Pozytywne nastawienia nauczy-
ciela wobec przesztosci moze stanowi¢ zaréwno odbicie pozytywnych wydarzen
rzeczywiscie doswiadczonych, jak i ich pozytywny odbiér. Inaczej méwiac, nie
jest najwazniejsze, czego czlowiek doswiadcza, tylko to, jak minione zdarzenia
postrzega i czy potrafi czerpac z trudnych sytuacji to, co najlepsze. ,Ludzie, kt6-
rzy maja pozytywne nastawienie wobec przesztosci [...] sa na ogét szczesliwsi,
zdrowsi i odnosza wieksze sukcesy niz ludzie, ktérzy majg negatywne nastawie-
nie wobec przeszlosci” (Zimbardo, Boyd 2009, s. 77).
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Przeszta negatywna perspektywa postrzegania czasu, podobnie jak pozy-
tywna, wskazuje nastawienie cztowieka wobec wydarzen dziejacych sie w prze-
szlosci. Nastawienia negatywne wynika¢ moga z rzeczywiscie zaistniatych nega-
tywnych doswiadczen lub z negatywnej rekonstrukcji wezesniejszych wydarzen,
ktére mogly mie¢ catkiem fagodny przebieg. O tym, jak dana osoba postrzega
przeszto$¢, w wiekszym stopniu decyduje obecny nastrdj niz prawdziwo$¢ wspo-
mnieni (Draaisma 2010). Gdy przeszio$¢ wiaze sie z negatywnymi wspomnienia-
mi, staje sie ,sktadowiskiem udrek, zaléw i przegranych” (Zimbardo, Boyd 2009,
s. 25), ktére przystaniaja czlowiekowi wszelkie sukcesy i pozytywne do$wiad-
czenia. Sposoby postrzegania przesztoéci przez nauczycieli odgrywaja zasadni-
czg role w podejmowaniu codziennych decyzji; staja si¢ wiazacymi ukladami
odniesienia, jakie pielegnuja w swoich umystach osoby hotdujace pozytywnym
lub negatywnym wizjom przeszlosci. Minione zdarzenia moga ,|[...] dawa¢ po-
czucie bezpieczenstwa, zwlaszcza jesli wspomnienia sa dobre” (Zimbardo, Boyd
2009, s. 85). Osoby zorientowane na przeszto$¢ niechetnie korzystaja z nowych
szans; podejmuja ryzyko, a nawet maja trudnosci w zapoznawaniu sie z no-
wymi osobami czy smakowaniu czego$ nowego (potraw, muzyki) (Zimbardo,
Boyd 2009, s. 85). Taki nauczyciel bedzie oredownikiem sprawdzonych rozwia-
zan i traktowal wszelkie nowosci jako zlo, przed ktérym nalezy sie wzbraniad,
a szczegolnie chroni¢ uczniéw. Nauczyciel zorientowany na przeszlos¢ bedzie
wszelkie codzienne zdarzenia odnosit do tego, co juz bylo. Moze to sprawi¢, ze
w swoim dziataniu kierowac sie bedzie gtéwnie motywem ,poniewaz” (o ktérym
szerzej pisze w dalszej czesci pracy) (Schiitz 2008, s. 133—135), ukazujacym su-
biektywnie znane uwarunkowania podjecia lub zaniechania danego dziatania.

Zimbardo i Boyd (2009) twierdza, ze osoby o terazniejszej hedonistycznej
perspektywie postrzegania czasu ciesza sie chwila, nie ogladajac sie¢ w przeszlo-
$ci i nie wybiegajac myslami w przyszto$¢. Odznaczaja sie duza kreatywnoscis,
lubig nowe wyzwania i przygody pod warunkiem, ze sprawiaja im przyjemnos¢,
ktdrej aktywnie szukaja. Nie inwestuja we wlasny rozwdj, gdyz w obecnej chwili
nie jest to im potrzebne. Tak funkcjonujacy nauczyciel ceni to, co pobudzaja-
ce, stymulujace, ekscytujace i nowe. Unika tego, co wymaga wysitku i truduy,
jest rutynowe i nudne. Zycie oséb o terazniejszej fatalistycznej perspektywie
postrzegania czasu opiera si¢, zdaniem cytowanych psychologéw, na przezna-
czeniu. Osoby prezentujace takie nastawienie wyznaja maksyme, ze co ma by,
to bedzie, i poddaja si¢ losowi. Nauczyciele dziatajacy wedtug tej perspektywy sa
przekonani, ze ich wlasne dzialania nie maja wptywu ma przebieg ich zycia, nie
przyblizaja nawet do rezultatéw, jakich pragna. Oczekuja szczesliwego losu, wy-
granej odmieniajacej zycie. Rodzi to rodzaj wyuczonej bezradnosci i rezygnacje
(Zimbardo, Boyd 2009).

Przyszlosciowa perspektywa postrzegania czasu charakteryzuje sie tym,
ze osoby o takim podejsciu planuja i organizuja swéj czas oraz przewidywane
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obowiazki i niebezpieczenstwa stojace na drodze do obranego celu. Osoby ta-
kie sg konsekwentne, wytrwatle i maja poczucie skuteczno$ci podejmowanych
dziatan (Zimbardo, Boyd 2009, s. 119). Nauczyciele przyszto$ciowcy dbajg o wia-
sne zdrowie, czynig pozytek z porazek oraz trzymaja sie nadziei, ze ich stara-
nia pozwola osiagna¢ zalozone rezultaty. Uwarunkowuja swoje szczescie od
osiggniecia okreslonych celéw w przysztosci. Dbaja niewiele o dzien dzisiejszy,
oczekujac, ze to, co najlepsze, jeszcze nadejdzie (Sobol, Ole$ 2002). Nie ciesza
sie z tego, co maja w danej chwili, gdyz nieustannie zwrdceni sa ku przysztosci.
Natomiast osoby kierujace si¢ transcendentalng perspektywa postrzegania cza-
su odznaczaja sie niezwykla dbaloscig o to, co robia obecnie, albowiem ma to
nieodwracalny wplyw na ich przyszto$¢. Dla nich najwazniejsze sa konsekwen-
cje, jakie wynikna w przysztosci z podejmowanych obecnie dzialan (Zimbardo,
Boyd 2009). Wszystko, co robig, stuzy przyszlosci.

Czas moze by¢ postrzegany w kategoriach pozytywnych i negatywnych, co
uwidacznia sie w preferowaniu okreslonych metafor czasu (Sobol-Kwapiniska
2007). Czas ujmowany pozytywnie opisywany jest ,jako zjawisko przyjazne,
tworcze, niosgce ukojenie i madro$¢ zyciowq’, negatywnie za$ ,jako zagrozenie,
presja, chaos, pustka, przemijanie” (Sobol-Kwapinska, Ole$ 2010, s. 411).

Refleksje podsumowujace

Czasu w szkole nie nalezy postrzegac jako ciaglego strumienia o jednolitych
wlasciwosciach. Jest to raczej wielo$¢ koegzystujacych temporalnosci (GeifSler
2002), wielo$¢ zréznicowanych czaséw oddziatujacych na siebie i ksztattujacych
doswiadczenia temporalne jednostek. Ta wielo$¢ temporalnosci i potencjalnych
aspektéw analizowania czasu rodzi tez mozliwos¢ istnienia wielu dyskurséw
dotyczacych zjawisk temporalnych (Hannken-Illjes 2007) takze w odniesieniu
do czasu w szkole (dyskurs organizacji, kulturowy, tworzenia strategii tempo-
ralnych, wladzy itd.). Ponadto mozna méwic o istnieniu réznych rytmaéw, o po-
lirytmicznos$ci czasu w szkole. Czas przy$piesza i zwalnia, jest mocno wypel-
niony zdarzeniami, a nastepnie pusty; jedno zdarzenie koniczy sie, stwarzajac
mozliwo$¢ pojawienia sie kolejnego. Szkolny czas jest nieciagly, co przejawia
si¢ nie tylko w urywaniu/przerywaniu dziejacych si¢ zdarzen, ale takze w ich
symultanicznosci. Czas w szkole jest ustrukturyzowany, a zarazem wymyka sie
wszelkiej strukturyzacji. Dziatania nauczycieli ukierunkowane sg ku przysztosci
(sa celowe, okreslone zatozeniami waznymi dla calego systemu), ale dzieje sie to
przez uzytkowanie czasu teraZniejszego.

Warto raz jeszcze podkreslié, ze czas w szkole ma warto$¢ moralng. Ewa
Nowak i Karolina M. Cern podkreslaja:
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Moralno$¢ w $wiecie spolecznym — a przede wszystkim w publicznych sferach
ludzkiej praktyki — mierzy si¢ bowiem rzeczywistym postepowaniem i plynacymi
z niego pozytkami, nawet gdy pozytki te ograniczaja si¢ wylacznie do unikniecia
jakiego$ zla, krzywdy, straty lub konfliktu (2008, s. 13).

Czas w szkole winien by¢ wypetniony tre$ciami warto$ciowymi dla uczniéw,
przygotowujacymi ich do kontynuowania tego, co bylo, koncentrowania si¢ na
tym, co jest, oraz antycypowania przysztosci. Rodzi to wiele pytan o etyczny
wymiar zawodu nauczyciela, o ich zobowigzanie wobec mlodych ludzi, ktérych
nauczajg, o przyktad stosunku do pracy i wykorzystywania czasu, jaki daja swo-
im uczniom. Akcentujac jedynie ten watek, przywotam stowa Andrzeja Nowic-
kiego:

Stosunek do czasu moze i powinien by¢ rozpatrywany w kategoriach moral-
nych. Wychowanie moralne powinno wpaja¢ ludziom nie tylko szacunek do pracy,
[..] dla praw innych ludzi, dla débr kultury, ale réwniez powinno wytwarzaé¢ w lu-
dziach przekonanie, ze nalezy szanowac czas zaréwno swdj, jak i innych ludzi, ze
nie wolno go bezmy$lnie marnotrawic, lecz nalezy wypelniac¢ go cennymi tresciami
(1983, s. 150).

Odpowiedzialnos¢ nauczyciela za ucznia i jego czas jest bardziej egzysten-
cjalna i indywidualna niz instytucjonalna (por. Kwiatkowska 1997, s. 89). Roman
Ingarden (1998, s. 73—74) wskazal, ze istnieja cztery rodzaje sytuacji, w ktérych
wystepuje odpowiedzialno$¢:

1) kto$ ponosi odpowiedzialnos¢ za co$ lub, inaczej méwiac, jest za co$ odpo-
wiedzialny,

2) kto$ podejmuje za co$ odpowiedzialnosc,

3) kto$ jest pociagany do odpowiedzialnosci,

4) kto$ dziata odpowiedzialnie.

W zwigzku ze specyfika szkoly jako placowki oswiatowej i zobowiazan,
jakich podejmuje si¢ nauczyciel, podpisujac umowe o prace, mozna moéwic
o ponoszeniu odpowiedzialnosci za czas uczniéw i byciu pociagganym do od-
powiedzialnosci z tytulu lekcewazenia regul temporalnych (np. spéznienia czy
skracania zaje¢). Mozna to nazwac prawna i instytucjonalng odpowiedzial-
no$cig nauczyciela za czas. W codziennych relacjach réwnie wazne (o ile nie
wazniejsze) sa zobowiazania moralne za jako$¢ czasu (to, w jakim stopniu jego
tres¢ stuzy uczniom) oraz postawa nauczycieli jako wychowawcy wobec czasu
uczniéw (to, czego jest przejawem). Nauczyciel, wkraczajac w $wiat ucznia, po-
dejmuje sie odpowiedzialnosci za jakos¢ czasu, ktéry z nim wspoéttworzy, oraz
odpowiedzialno$ci zwrdconej ku przysztosci za sprawg odpowiedzialnego bycia
w terazniejszos$ci (por. Walczak 2011, s. 189—204). Wymaga to zadawania pytan
o znaczenie czasu, namystu nad tym, po co to robie i czemu to stuzy. Jednocze$nie
»[ploczucie odpowiedzialnosci wyrasta nie tylko na fundamencie chcenia, lecz
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takze na fundamencie mozliwo$ci dziatania” (Tischner 1992, s. 101). Nauczyciel
wtedy bedzie mial poczucie odpowiedzialnos$¢ za czas, gdy bedzie przekonany,
ze jest rzeczywistym sprawca dziatania i jego skutkéw. Warto jednak wyraznie
podkresli¢, ze odpowiedzialny czlowiek sam wypelnia swoje zycie konkretnymi
zadaniami, co czestokro¢ staje sie o wiele trudniejsze niz realizowanie cudzych
polecen. Doda¢ takze nalezy, ze wyjatkowos¢ profesji nauczycielskiej polega
jeszcze na tym, iz jest sie odpowiedzialnym takze za czyny niepodjete wobec
uczniéw i siebie samego (por. Kwiatkowska 1997, s. 89—93), za czas zmarnowany,
pusty oraz ,zabijany” (Goffman 2006, s. 166). Wazne jest zatem, by nauczyciel
mial poczucie waznosci i warto$ci powierzonego mu we wiladanie czasu wta-
snego i uczniéw. Malgorzata Kunicka, konkludujac badania wlasne dotyczace
temporalnych orientacji teleologicznych nauczycieli, wskazuje na potrzebe
»[...] poszerzania wiedzy nauczycieli (oraz studentéw) o ich temporalnosci oraz
uswiadamiania [...] jej wptywu na okreslone aspekty zycia” (2005, s. 120).

Szkota socjalizuje i ksztaltuje okreslony stosunek wobec czasu. Uczniowie
dzien za dniem $wiadomie i nie§wiadomie przyswajaja sobie oraz rekonstruuja
okreslone reguly i normy dotyczace czasu, ktére z czasem staja sie Zrédltem ich
podrecznej, zdroworozsadkowej wiedzy. Szkota zaszczepia uczniom gléwnie
myslenie o czasie w kategoriach ilo$ciowych. Dzieje sie to za sprawg harmono-
gramow, planéw rozkladdw, regut punktualnosci i egzekwowania obecnosci itp.
Ale takze realizuje sie przez kazdodniowe komunikaty typu: nie marnuj czasu,
pracuj grzecznie, dziataj szybko i zgodnie z planem, czas ucieka, czas goni, nie
ma czasu na... itd. (por. Peisert 2006, s. 61-65). Te powszechnie stosowane
(nie tylko w szkole) i powtarzane komunikaty moga stac sie zinternalizowana
teoria czasu, ktéra ksztaltuje zachowania mlodego cztowieka. Takie podejscie
nastawia na jednostronne rozumienie czasu oraz ogranicza dostrzeganie jego
wielowymiarowosci i wieloaspektowosci. Odbieranie czasu w kategoriach cze-
go$, co sie posiada (towaru), moze przyczynic sie do instrumentalizacji wlasnego
zycia i postrzeganiu go jako wartosciowego, o ile wypelnia sie taka koncepcje.
Ponadto rodzi si¢ niebezpieczenstwo, ze taki interpretacyjny common sense przy-
czyni sie do tego, iz uczen zacznie manipulowac czasem innych (por. Szewczyk-
-Kowalczyk 2010).
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Podstawe zycia szkoly stanowi codziennos¢. O ile sformutowanie ,zycie
szkoty” komunikuje o zlozonosci, wielowymiarowosci i wieloaspektowosci, to
codzienno$¢ sprowadza na mysl sprawy drobne, powtarzalne. Oczywiste jest
stwierdzenie, ze zycie szkoty uptywa na drobiazgach, na sprawach matej skalj,
niezauwazalnie (por. Brach-Czaina 1992, s. 72). Poniewaz codziennos¢ tworzy
chaos zrutynizowanych, powtarzajacych sie zabiegéw (Szczepanski 1987, s. 99),
drobnych faktéw ledwo zaznaczajacych sie w czasie i przestrzeni (Braudel 1992,
s. 25), przeto jest niemalze niedostrzegalna. Opisywanie tych zwyczajnych,
oswojonych aktywnosci nie wydaje si¢ atrakcyjne dla osoby bedacej wewnatrz
codziennych zdarzen — wtedy wszystko jest takie oczywiste, malo znaczace,
zwyczajne. ,Nawet wowczas, gdy sami jesteSmy sprawcami zdarzen potocznych,
zdaja sie one za mato znaczy¢, by warto bylo je analizowa¢” (Brach-Czaina 1992,
s. 73—74). Bez zalu przeoczamy wiele zwyktych sytuacji, uznajac je za niewar-
te zapamietywania, a nawet zauwazenia. Codzienne czynno$ci przyjmujemy
»[..] bezrefleksyjnie i nie czynimy tematem krytycznych pytan” (Watson 2002,
s. 189, za: Sztompka 2008, s. 25), dopdki nie ulegna zaburzeniu. Dopiero wtedy
zaczynamy dostrzegac, ze rzeczy sa ,hie na swoim miejscu” (Sulima 2003, s. 234).
Dopiero uzmystowienie sobie, jaka cze$¢ doswiadczen czlowieka wywodzi sie
z codziennosci, a jaka stanowia te niecodzienne, niezwykte i od$wietne, budzi
niemal lek, ze przeoczymy to, co stanowi trzon naszego zycia. Kluczowa w tym
przygladaniu sie jest kwestia czasu. Aby sobie to uzmystowi¢, warto zada¢ pyta-
nie: Ile czasu zycia kazdego czlowieka to codziennos¢, a ile to zdarzenia nieco-
dzienne? W tym szacowaniu czas codzienny zyskatby przyttaczajaca przewage.
Analizujac szkolng rzeczywisto$¢, mozna méwic o prymacie codziennosci nad
niecodziennoscia, zdarzen zwyklych nad niezwyktymi. W szkole codziennosc¢ to
rozlegte tlo egzystencjalne ,[...] rzadkich zdarzen niezwyklych, ktére domagaja
sie uwagi” (Brach-Czaina 1992, s. 76). Jolanta Brach-Czaina proponuje, by nie
»przeoczy¢” codziennosci oraz ,[...] bez uprzedzen, ale i bez przedwczesnych na-
dziei, chfodno rozpatrzy¢ sie w niej” (1992, s. 74). Jest to jedno z dazen niniejszej
ksigzki — rozpatrzy¢ sie w szkolnej codziennosci.



62

Rozdziat 3. Codziennos¢ jako perspektywa ogladu zycia szkoty

Codziennos¢ definiowana jest ,[...] jako kazdy powtarzalny, cykliczny, ryt-
miczny i rutynowy cykl zdarzen, realizujacy sie nierzadko w postaci zrutyni-
zowanej, nawykowej, wykonywanej wedtug okreslonego scenariusza” (Kopcie-
wicz 2009, s. 108). Wszystkie uzyte tu wlasciwosci maja charakter temporalny:
powtérzenie, cykl, rytm, rutyna, nawyk, planowanie. Potwierdza to potrzebe
przygladania si¢ problematyce czasu. Na wahadlowy sposéb rozumienia co-
dziennosci wskazuja Maria Dudzikowa i Maria Czerepaniak-Walczak, piszac, ze

[..] codziennos¢ jest naturalnym (realnym), ale i wirtualnym terytorium oscylowania
miedzy zadomowieniem, oswajaniem miejsc i czynnosci a niepewnoscia, obcoscia,
niespodziewanymi zjawiskami, zaufaniem a nieufnoscia (wobec siebie i otoczenia),
przyzwyczajeniem i rutyng a nowatorstwem (2010, s. 11).

Dostep do rozpoznania codzienno$ci, zdaniem Rocha Sulimy, otwiera przy-
gladanie sie przestrzeniom bedacym ,nieuchronnag lokalizacja bytowania” (2003,
s. 235), takim jak dom czy szkota. Umiejscowienie w duzym stopniu decyduje
o tresci i specyfice codziennych doswiadczen. Przygladanie sie z bliska drobnym
aktywno$ciom i zdarzeniom majacym miejsce w szkole pozwala opisac struk-
ture codziennego czasu szkolnego, to, czym nauczyciel w szkole si¢ zajmuje, co
mysli i czuje. Obchodzi¢ to powinno nie tylko samych nauczycieli ze wzgledu na
ich jako$¢ zycia/pracy, ale takze dlatego, ze codziennie oddziatuja na uczniéw.
Drobne, codzienne czynnosci nauczycieli (podjeta/zaniechana aktywno$¢, gry-
mas twarzy, gest, komentarz, okazana emocja itd.) przemijaja czesto niepostrze-
zenie, jednocze$nie drazac — jak kropla skate — ksztalt codziennych doswiadczen
uczniéw. W szkolnej codziennosci , [...] caly czas co$ sie dzieje. Cichcem” (Brach-
-Czaina 1992, s. 78). Trzeba dazy¢ do zauwazenia szkolnej codziennosci i tego,
ku jakim warto$ciom jest zwrécona. Trzeba zapyta¢, jak nauczyciele ksztattuja
wlasng codziennos$¢ i jak ona ich ksztattuje. Rozpoznanie subiektywnych do-
$wiadczen nauczycieli pozwala dostrzec $wiat przez nich przezywany, ktéry
wymyka sie obiektywnym formulom czy konstruktom logicznym. Ponadto
umozliwia odczytanie ich sposobéw rozumienia codziennych zjawisk tworza-
cych ich ,wiedze podreczng”. Codzienne zdarzenia sg konkretne i uchwytne, co
daje mozliwo$¢ oddziatywania na nie i ich przeksztalcania.

Codzienno$¢ stanowi wazny obszar zainteresowan badaczy (Highmore
2002), a we wspolczesnej socjologii stata sie jednym z najwazniejszych przed-
miotéw badan (Sztompka 2008). Systematyczne badania nad zyciem codzien-
nym jako jeden z pierwszych podjat Henri Lefebvre. Jego prace (Lefebvre 1987,
1991, 2004) stanowia fundament socjologii codziennosci (Sztompka, Bogunia-
-Borowska 2008; Bogunia-Borowska 2009). Teoretyczne podstawy wspdlczesnej
socjologii codziennosci zostaty nakreslone w XX wieku w projektach socjologii
fenomenologicznej Alfreda Schiitza, etnometodologii Harolda Garfinkla i teo-
rii dramaturgicznej Ervina Goftmana. W pedagogice pojawia si¢ coraz wiecej
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analiz dotyczacych tej problematyki (np. Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak
2010; Bochno, Nowosad, Szymanski 2014; Szymarnski, Lukasik, Nowosad 2014;
Zalewska-Meler 2015).

W socjologii fenomenologicznej Schiitza istotna jest ,|[...] naocznos¢, ciele-
snos¢, bezposrednia dostepnosé, a zatem obserwowalnos¢ konkretnych aspek-
téw codziennosci” (Kopciewicz 2009, s. 109). Fenomenografie interesuje nie to,
co jest naoczne, obserwowalne, ale procesy rozumienia zjawisk (jednostkowe lub
zbiorowe) wpisane w definicje wiedzy podrecznej, znaczenia nadawane $wiatu.
Badania fenomenograficzne doprowadzily do poszerzenia zasobéw wiedzy pod-
recznej o kwestie

[..] zwiazane z wiedza osobistg, réznymi postaciami ideologii, wiedza ukryta, wie-
dza kolektywnag, zdroworozsadkowa, marginalizowang, a nawet z nie§wiadomoscia,
funkcjonujacymi w codziennym zyciu oséb badanych w okreslonych przestrzeniach
$wiata spotecznego (Kopciewicz 2009, s. 109).

W rozdziale tym dokonam analizy rzeczywisto$ci $wiata zycia codziennego
zaproponowanej przez Alfreda Schiitza. Jej odczytanie pozwolito nadac osta-
teczny ksztalt opracowanemu narzedziu badawczemu stuzacemu do opisu prze-
biegu dnia. Zaprezentuje takze koncepcje czasu codziennego stworzong przez
Katarzyne Popiotek, ktéra wyznaczyta strukture pytan wywiadu, a tym samym
obszary analiz w cze$ci empirycznej. Te dwie koncepcje postuzyly do zdefi-
niowania kluczowego zagadnienia, jakim jest doswiadczanie przez nauczyciela
codziennego czasu. Inaczej méwigc, w czesci tej przedstawie zalozenia ontolo-
giczne i epistemologiczne bedace podstawa przyjecia okreslonych rozstrzygnie¢
metodologicznych.

3.1. Rzeczywisto$¢ swiata zycia codziennego —
koncepcja Alfreda Schiitza

Wyjasnianie rzeczywisto$ci spolecznej na podstawie doswiadczenia dnia
codziennego jest — zdaniem Alfreda Schiitza (1986, s. 176) — gléwnym celem
nauk spotecznych. Budujac wiedze naukowa (episteme), nalezy wyjs¢ od do-
$wiadczenia konkretnych ludzi w konkretnych sytuacjach (doxa).

Doxa objawia sie jako wiedza podstawowa, fundament wszystkich konstrukeji
wyzszego rzadu, a zarazem pozostaje pograzona w cieniu jako wiedza wstepna, nie
doréwnujaca gtebokiemu ogladowi rozumu (Waldenfels 1993, s. 114).

Stanowi ona przednaukows, zdroworozsadkowa forme poznawczego oswajania
$wiata (Hejnicka-Bezwiniska 1997, s. 13—14), kluczowa w codziennym dziataniu.
Codziennos$¢ tworza ,proste czynnos$ci, swojskie klimaty, banalne obowiazki,
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przejrzysto$¢ relacji i niewygdérowane aspiracje’; a zarazem jawi sie ona jako are-
na zmagan, trudu radzenia sobie w zmieniajacej sie rzeczywistosci pelnej zalez-
nosci i relacji wiadzy (Krzychata 2007, s. 35). Zrédtem wiedzy o codziennosci jest
zaséb naszych wczeéniejszych doswiadczen, ale takze uzyskanych od przodkéw
i wychowawcoéw, przyjmowanych jako oczywiste i niekwestionowalne. Doswiad-
czenia te dostarczaja schematéw odniesienia. Wiedza o Swiecie,

[..] a zatem i $wiat, ktérego dotyczy, ma charakter intersubiektywny, jest pochodna
subiektywnosci aktordw, ale na co dzien jawi im sie jako rzeczywisto$¢ obiektywna,
zlozona z obiektéw i zdarzen, ktérych znaczenie ma walor ponadsubiektywny (Man-
terys 2008, s. X).

Swiat obecnie dany ,naszemu do$wiadczeniu i interpretacji” (Schiitz 2008, s. 18)
wcze$niej byl tworzony, doswiadczany i interpretowany przez naszych przod-
kéw. Nie jest on zatem ograniczony do ram §wiata prywatnego, wylacznie oso-
bistych znaczen, ale wspéttworzony z tymi, ktérzy byli, ktérzy sa oraz z mysla
o pokoleniach nadchodzacych. Znaczenia $§wiata spotecznego sa konstruowane
w interakeji z innymi (Schiitz 2008, s. 18). Kazdy uczestnik §wiata codziennego
wyposazony jest w procesie socjalizacji i wychowania w ,wiedze podreczng”
(Schiitz 2008, s. 18), dostarczajaca schematéw odniesienia, pierwszego zestawu
kategorii stuzacych do ogladu $wiata i realizacji subiektywnie znaczacych celéw.
Aleksander Manterys stwierdza, ze ,[...] jednostki zazwyczaj nie kwestionuja ani
stalosci tego $wiata, ani wazno$ci wlasnych do$wiadczen z nim zwiazanych”
(2008, s. X). Swiat i jego obiekty nie budza na co dzieri watpliwosci jednostki — sa
takie, jak sie jej wydaja. Ta pewnosc¢ ,[...] ustanawiana jest w wymiarze czaso-
wym, w odniesieniu do przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci, jako sktadnik
nastawienia naturalnego” (Schiitz, Luckmann 1973). W konkretnej sytuacji
jednostka korzysta z tych zasobéw w zaleznosci od okreslonego interesu, kto-
ry zamierza osiggnac. Kazdorazowo dokonuje analizy, ktére elementy wiedzy
podrecznej sa relewantne, istotne w konkretnej sytuacji, a ktére marginalne lub
w ogole nieznaczace, nietrafne (por. Wagner 1970, s. 15).

Tak dtugo, jak dtugo dziata raz ustalony schemat odniesienia oraz system uza-
sadnionych do$wiadczen naszych i innych ludzi, a takze tak dtugo, jak dtugo dzia-
fania realizowane pod ich kierunkiem dostarczaja pozadanych rezultatéw, ufamy
owym do$wiadczeniom (Schiitz 2008, s. 33).

Codziennosci sie doswiadcza (Waldenfels 1993, s. 103—129), a jej sens staje
sie mozliwy do uchwycenia przez badanie elementéw realnych scenariuszy zy-
ciowych (Sulima 2000, s. 9), tego, co zdarza sie kazdego dnia. Bernhard Walden-
fels, analizujac pojecie codzienno$ci, stwierdza, ze oznacza ona:

1) ,[..] strukture doswiadczen (ethos), obejmujaca to wszystko, co zwykle méwi-
my, mys$limy, czynimy i czujemy”;
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2) pewien poziom do$wiadczen — jest to bliskie temu, co Arystoteles nazywat
doswiadczeniem (empeiria), w odréznieniu od praktycznego rozsadku (tech-
ne) i uzasadnionej wiedzy (episteme);

3) jest pewna szczegdlna sferg w przestrzeni doswiadczen (Waldenfels 1993,
S. 107—108).

Doswiadczanie jakiej$ sytuacji to ,[...] rozumienie jej w sposéb osobisty i bez-

poéredni, z udzialem emocji i wszystkich zmystéw. [...] To, co doswiadczajacy

widzi, styszy, mysli, przezywa, jest ksztaltowane przez sytuacje lub dziatanie”

(Trzebinski 2002, s. 27). Codziennos$ci doswiadczamy ,[...] nie jako obserwatorzy

z zewnatrz, ale z wewnetrznej perspektywy, z zanurzenia w codzienno$¢, jako

aktywni jej uczestnicy, jako gracze zlozonej i dlugiej gry na zywo” (Krzychata,

Zamorska 2008, s. 18). Do$wiadczenia te sa ,[...] najbardziej realna narzucajaca

sie naszej percepcji forma bytu” (Kopciewicz 2009, s. 108). Zdaniem Michela

Maffesoliego sa jedyna przyczyna i jedynym skutkiem wszelkich sytuacji spo-

tecznych (za: Sztompka 2008, s. 26).

Wszystkie ludzkie doswiadczenia konstytuuja to, co Husserl nazywat ,§wia-
tem zycia”. Ide¢ $wiata zycia Schiitz (2008) wykorzystat do analizy ,$wiata zycia
codziennego”. Stanowi on dlan ,zaréwno scene, jak i obiekt naszych dzialan
iinterakeji” (Schiitz 2008, s. 18). Jednostka codziennie, bedac wérdd innych oséb,
dziala w celu realizacji wlasnych zamiaréw i/lub zobowiazan wobec innych.
Helmut R. Wagner, edytor prac Schiitza, objasnia:

[..] $wiat Zycia to, najprosciej, cata dziedzina codziennych doswiadczen, orientacji
i dzialan, poprzez ktére jednostki realizuja swoje sprawy i interesy, poslugujac sie
przedmiotami, nawiazujac relacje z innymi ludzmi, podejmujac plany i doprowadza-
jac do ich realizacji (Wagner 1970, s. 14—15).

Kazdy moment zycia jednostka spedza w §wiecie potocznego, codziennego do-
$wiadczenia (Gurwitsch 1989, s. 151). Podstawowym instrumentem organizacji
doswiadczenia jest wiedza jednostki o Swiecie spolecznym (Manterys 2008, s. X).
Wiedza ta jest ,[...] dostepna potencjalnie wszystkim jednostkom pod postacia
spotecznego zasobu wiedzy” — jest podobna dla wszystkich, a zarazem odmien-
na, specyficzna na poziomie jednostki (Manterys 2008, s. X). Inaczej méwiac,
wiedza o §wiecie zawiera szereg spolecznie reprodukowanych recept, typowych
sposobdéw definiowania danej sytuacji oraz indywidualnych ich interpretacji
i modyfikacji wyznaczajacych codzienne funkcjonowanie jednostki. Wszelkie
zmiany, specyficzne sposoby organizacji wlasnego doswiadczenia tworzone sa
na kanwie tego, co typowe i sprawdzone: ,[..] w typowych sytuacjach zycia co-
dziennego, przyjmujemy pewne typowe role” (Schiitz 2008, s. 124); zachowujemy
sie jak ,typowy turysta”, ,typowy wyznawca’, ,typowa nauczycielka” itd. W ciggu
niedlugiego odcinka czasu zmieniamy role: rozstajemy sie z jednymi, a wcielamy
sie w kolejne. Aktorzy ,[...] zawsze postrzegaja swoje otoczenie w kategoriach
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typowosci” (Manterys 2008, s. XII), a relacja z innymi zalezy od tego, ktéry typ
relacji w danej chwili obiorg, np. czy bedzie to grzecznosciowa rozmowa, czy
pouczanie.

Tak dtugo, jak diugo dziata raz ustalony schemat odniesienia oraz system uza-
sadnionych doswiadczen naszych i innych ludzi, a takze tak dlugo, jak dlugo dzia-
tania realizowane pod ich kierunkiem dostarczaja pozadanych rezultatéw, ufamy
owym doswiadczeniom (Schiitz 2008, s. 33).

Swiat zycia determinowany jest: okoliczno$ciami sytuacyjnymi (czynniki
zewnetrzne stymulujace i utrudniajace podjecie i realizacje okreslonych dzia-
tan), do$wiadczeniami biograficznymi jednostki (unikatowe dotychczasowe
doswiadczenia, biograficzne determinanty postrzegania danej sytuacji) oraz jej
»zasobem wiedzy podrecznej” (wiedza plynaca z wczeéniejszych doswiadczen,
dostarczajaca schematéw interpretacji i hierarchizowanie konkretnej sytuacji)
(Wagner 1970, s. 14—15; Sztompka 2008, s. 35—36). Kazdy czlowiek konstruuje
swdj $wiat zycia, czerpiac ze spoleczenistwa, a szczegdlnie z kultury, ale takze
z wlasnych do$wiadczen i ich indywidualnej interpretacji (Wagner 1970, s. 15;
Kopciewicz 2009). Kieruje sie zwykle naturalnym nastawieniem i motywami
pragmatycznymi. Swiat zycia codziennego jest ,[..] czyms, co musimy zmienia¢
poprzez nasze dzialania, oraz czyms$, co modyfikuje nasze dziatania” (Schiitz
2008, s. 18). Sztompka (2008, s. 35) ukazuje, za Schiitzem, ze codzienne dziatania
ulokowa¢ mozna w czterech sferach:

1) bezposredniego kontaktu, obserwowalnej, poddajacej sie naszemu ingerencji/
oddziatywaniu;

2) koniecznej do uwzgledniania i waznej dla naszego dzialania, na ktéra jednak
nie mamy wplywu;

3) tymczasowo nie oddzialujacej na nasze projekty i plany, co moze jednak ulec
modyfikacjom, rodzac nowe ryzyka, zagrozenia i ograniczenia;

4) zupelnie nieznaczacej (teraz i w przysztosci) dla naszych dziatan.

Jednostka nadaje znaczenie ,zastanym budulcom swojego zycia” (Sztompka
2008, s. 35), przyjmujacym posta¢ fizyczna, dostepna poznaniu zmystowemu,
odnoszac sie do znaczen, ktére posiadaja (sa w nie spotecznie i/lub kulturowo
wpisane). Chcac sprosta¢ konkretnym wymogom wlasnego zycia, kieruje sie
konkretnymi interesami, ktére realizuje, biorac pod uwage ich istotnos¢ tu i teraz
oraz/lub w przyszlosci. Za sprawa systemu istotnosci (Schiitz 2008, s. 32—33)
jednostka decyduje, co w danej chwili jest najistotniejsze i co sluzy realizacji
przyjetego projektu dziatania.

Oznacza to, ze jednostka kazdorazowo interpretuje siebie i swoje otoczenie,
okresla to, co jest tematycznie istotne, dopasowuje swoja wiedze, przywoluje zmaga-
zynowane schematy percepcji i interpretacji, uzgadnia je z narzuconym struktural-
nie tematem. Podlega wiec ustawicznej socjalizacji, uczy sie¢ interpretacji doswiad-
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czanych obiektéw, koordynacji tego, co jest mozliwe na kanwie zaznaczajacych sie
sytuacyjnie skladnikéw doswiadczenia (Manterys 2008, s. XIII).

Gdy jednostka osigga to, co subiektywnie uznaje za znaczace, wtedy co-
dzienno$¢ staje sie przestrzenia sprawczych dziatan. Warto doprecyzowad,
czym jest dzialanie. Schiitz definiuje je jako

[...] ludzkie postepowanie, rozumiane jako dokonujacy sie proces, ktéry jest uprzed-
nio obmyslony przez aktora, to znaczy oparty na wcze$niej stworzonym projekcie.
Termin ,czyn” oznacza rezultat owego dokonujacego si¢ procesu, czyli dokonane
dziatania (2008, s. 131).

Czynne dzialanie to postepowanie uprzednio obmyslone, podejmowane inten-
cjonalnie, z zamiarem realizacji zaprojektowanego stanu rzeczy (Schiitz 2008,
s. 20—21). Jego zdaniem (2008, s. 20) dzialanie moze mie¢ charakter jawny
(zwiazane z robieniem czegos) lub ukryty (zwiazane z mysleniem o czyms). Po
to, by zamysl, mysl czy fantazje (czyli postepowanie o charakterze ukrytym)
przeksztalci¢ w cel, ,[...] a projekt w zamiar, musi pojawi¢ sie intencja realizacji
owego projektu, ktéra wywola zaplanowany stan rzeczy. [..] Dzialanie jawne
jest zawsze zaprojektowane i zamierzone” (Schiitz 2008, s. 131). Autor dzialania
musi antycypowaé stan rzeczy, ktory zostanie wywotany dzialaniem przezen
planowanym. Zanim zaplanuje poszczegdlne kroki, musi mie¢ projekt calosci.
Schiitz wskazuje: ,W celu zaprojektowania przebiegu przyszlego dziatania mu-
sze w mojej wyobrazni umiejscowi¢ sie w przysztosci, jak gdyby owo dziatanie
zostalo juz zrealizowane i zmaterializowal sie czyn stanowiacy jego rezultat”
(2008, s. 132). Sformulowanie przyszlego czynu w czasie przyszlym dokonanym
nie gwarantuje oczywiscie jego realizacji, gdyz ,|[...] ze wszystkimi formami pro-
jektowania zwiazana jest nierozerwalnie niepewnos¢” (Schiitz 2008, s. 133). Cel
ma czasoprzestrzenna strukture. Autor dodaje, ze projekt oparty jest na wiedzy
plynacej z wczesniejszych doswiadczen jednostki, dokonanej przez nia typizacji
sytuacji, rozpoznaniu jej jako podobnej do wcze$niejszych oraz biograficznie
uwarunkowanej sytuacji. Projektowanie jest procesem, w trakcie ktérego aktor
poszerza wlasna wiedze podreczng, dojrzewa, nabywajac dos§wiadczenia. Schiitz
podkresla, ze struktura czasowa kazdego z projektéw zawsze odnosi sie

[..] do zasobéw wiedzy podrecznej aktora w momencie projektowania oraz niesie
ze soba horyzont pustych antycypacji, czyli zalozen, iz zaprojektowany czyn bedzie
realizowany w taki sam typowy sposéb jak wszelkie wczesniejsze, podobne i znane
autorowi czyny (2008, s. 135).

Projektujacy zobowiazani sa do uwzglednienia tego, co narzuca rzeczywistos¢,
w ktérej dzialanie bedzie podejmowane. Projekt ma by¢ wykonalny w tych
warunkach, w ktérych planujacy sie znajduje. Jesli zostanie oderwany od rze-
czywistych warunkéw, to moze mie¢ wylacznie charakter zyczeniowy, stac sie
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fantazjowaniem bez szans na realizacje (wtedy stanowi przejaw dzialan pozor-
nych) (por. Dudzikowa 2004, 2013).

W projektowaniu wazne sa motywy podejmowanych dziatan, ktére Schiitz
dzieli na motywy ,azeby” oraz ,poniewaz” (2008, s. 133—135). Motyw ,azeby”
»[..] oznacza stan rzeczy czy tez cel, ktéry ma by¢ osiagniety poprzez podjete
dziatanie” (2008, s. 133). Motyw ,azeby” ma charakter subiektywny, o ktérego
tre$ci wie jedynie osoba projektujaca dzialania. Jest zwrécony ku przysziosci;
obejmuje zaréwno wyobrazenie, jak i dazenie do realizacji antycypowanych sta-
néw rzeczy. Inaczej jest z motywem ,poniewaz”, ktéry odnosi sie do przesztych
doswiadczen aktora; jest ukazaniem uwarunkowan podjecia lub zaniechania
danego dziatania. Motyw ten dostepny jest obserwatorowi (ma charakter obiek-
tywny) i jest mozliwy do rozpoznania przez dokonanie ,rekonstrukeji postawy
aktora wobec swojego dziatania” (Schiitz 2008, s. 134). Projektujac jakie$ dziala-
nie, nalezy takze uwzglednic¢, czy jest wykonalne w sytuacji, w ktérej znajduje
sie dana osoba. Inaczej méwigc, dzialanie jest osadzone w niepowtarzalnej bio-
grafii kazdego czlowieka. To ona pozwala zrozumie¢ réznorakie ograniczenia
dziatania poszczegdlnych oséb, ktére — podobnie jak cele — sg ,ponadosobowe,
transsytuacyjne, potencjalnie wspélne z bliznim” (Manterys 2008, s. XIV). War-
to jednak podkresli¢, za Kazimierzem Obuchowskim (1987, s. 48), ze dzialanie
o motywie ,dlatego, Ze cos sie¢ kiedy$ wydarzylo” nastawione na przesztosc jest
typowa orientacja neurotyczna. Terazniejsze dziatania bywaja podejmowane, by
neutralizowa¢ negatywne doswiadczenia i traumatyczne przezycia z przesztosci.
A zatem przepracowane motywy ,poniewaz” moga sta¢ sie¢ podstawa motywoéw
»azeby”, co wskazuje na mozliwo$¢ odnawiania wlasnego kontaktu ze swiatem
(Manterys 2008, s. XIV). Swiadome powstrzymywania si¢ przed dziataniem
takze moze sluzy¢ osiggnieciu zamierzonego stanu rzeczy (Schiitz 2008, s. 131).
W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera determinacja jednostki do
dziatania, ktoéra jest przejawem jej wolno$ci w urzeczywistnianiu wtasnych
projektéw oraz zastanych, obiektywnych okolicznosci. Jednostka, funkcjonujac
w okreslonych, zewnetrznych warunkach, podejmuje wybory o podjeciu lub za-
niechaniu dzialania:

Autodeterminacja aktora to zawsze rezultat zderzenia jego potencjalnej swobo-
dy z aktualnymi uwarunkowaniami sytuacji dziatania, ktérym aktor nie tyle ulega,
ile daje sie rozpozna¢ w toku dziatania (Manterys 2008, s. XV).

Swiadomie dziatajaca jednostka, pragnac realizowaé swéj zamiar, rozpo-
znaje warunki wlasnego dziatania, z uwzglednieniem innych oséb i ich sposo-
béw postrzegania rzeczywistosci oraz obowiazujacych kulturowych wzoréw
dzialania. Jednostka jest sprawcg wtasnych dziatan, ktére sg rozumiane ,[...] jako
zachodzace w czasie wspdtksztattowanie sie celéw i srodkéw w kontekscie sy-
tuacji” (Manterys 2008, s. XVII). ,Kazde dziatanie powoluje strukture czaso-
przestrzenng, ale struktura ta rzadko bywa uswiadamiana” (Tuan 1987, s. 167),
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zwlaszcza gdy wykonuje sie dziatania znane, rutynowe i powtarzalne, jakimi sa
dziatania codzienne. Dopiero ,zaskakujace zdarzenia” (Tuan 1987, s. 167) zmu-
szaja nas do refleksji nad do§wiadczeniem. Jednak kazdorazowo odbywa si¢ ona
»[..] w kategoriach uprzednio zorganizowanego zasobu wiedzy podrecznej, jaka
posiada w kazdym momencie swej egzystencji” (Schiitz 2008, s. 192). Ponadto
czlowiek w swym codziennym $wiecie zycia jest ,bardzo zainteresowany tym,
co antycypuje”, a jego wiedza o §wiecie jest powiazana z wiedza posiadang przez
innych, podzielana jako oczywista (Schiitz 2008, s. 192—193).

3.2. Perspektywa czasu codziennego —
koncepcja Katarzyny Popiotek

Zardéwno czas, jak i codzienno$¢ nalezy do zjawisk o zlozonej, wielowymia-
rowej i wieloaspektowej naturze oraz poje¢ o rozbudowanej semantyce. Impli-
kuje to konieczno$¢ zawezenia pola badawczego i czytelnego jego okreslenia,
w innym razie fatwo o rozminiecie si¢ z okreslonym celem badawczym. Chcac
dokonac analizy czasu codziennego, przyjmuje perspektywe dnia codziennego
zaproponowana przez Katarzyne Popiofek (2010). Autorka na podstawie badan
wlasnych oraz innych naukowcéw (gléwnie z obszaru psychologii) stwierdza, ze
»[..] czlowiek ujmuje czas w dwoch perspektywach — czasu codziennego i ca-
tosci czasu zycia” (2010, s. 88). Kazda z nich wskazuje na odmienny przedmiot
badan, ktérego ramy jednoznacznie wyznacza okreslony wycinek czasu — dzien
lub linia Zycia. ,W percepcji dnia codziennego czlowiek opisuje i ocenia sposéb
regulowania swojego zachowania w konkretnej, fatwej do poznawczego uchwy-
cenia jednostce czasu, jaka jest dzie” (Popiofek 2010, s. 88). Percepcja czasu
zycia wymaga refleksyjnego odniesienia sie do ,[...] najszerszego dostepnego mu
percepcyjnie odcinka czasu, ktérego wyréznienie zwigzane jest z miejscem zaj-
mowanym obecnie na linii Zycia, a wiec do calosci czasu znajdujacego sie przed
tym wlasnie punktem i po nim” (Popiofek 2010, s. 88). W dalszej czesci pracy
skoncentruje sie wylacznie na pierwszym z wymienionych porzadkéw czaso-
wych i tym, jak czlowiek reguluje wlasne zachowanie w ciagu dnia. To ,[c]zas
codzienny stanowi materie zycia” (Popiotek 2010, s. 90).

Podstawowa jednostka miary czasu codziennego jest doba (Aveni 2001,
s. 113 i n.). Perspektywa czasu codziennego, z dniem jako dokltadnie wskaza-
nym odcinkiem czasu, pozwala poznawczo uchwyci¢ czas i czytelnie nakresli¢
przedmiot badan. Dzien jest odcinkiem czasu o powtarzalnej strukturze, co daje
mozliwo$¢ uchwycenia tego, jak cztowiek ,[...] postrzega i charakteryzuje czaso-
we aspekty regulowania swoich stosunkéw z otoczeniem” (Popiotek 2010, s. 88).
Powtarzalny cykl dnia i nocy, codziennych aktywnosci zwiazanych z praca i od-
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poczynkiem, z wpisanymi w dany dzien konkretnymi zobowiazaniami, pocigga
za soba koniecznos$¢ strukturyzowania czasu w ciggu dnia i odpowiedniego
uzytkowania. ,Kazdego dnia cztowiek w swej powszedniej aktywnosci oddaje
sie prostym czynno$ciom” (Lukasik 2013, s. 127). Popiolek (2010, s. 90) stwierdza,
ze zachowania czlowieka ujmowane w perspektywie dnia codziennego mozna
analizowa¢ w nastepujacych wymiarach: tempo, planowanie, kontrola, urozma-
icenie, sposéb wypelniania czasu.

Rys. 2. Model percepcji czasu codziennego

Ocena
wlasnego funkcjonowania
w czasie

Wymiary funkcjonowania

w czasie codziennym akceptacja parametréow
funkcjonowania w czasie

tempo
Kontrola poczucie wplywu
-« .
na gospodarowanie
planowanie wlasnym czasem
urozmaicenie efektywnos¢ funkcjonowania

. o w czasie
spos6b wypelnienia czasu

adekwatno$¢ spoteczna
gospodarowania wlasnym czasem

Zrédlo: K. Popiolek (2010, s. 90).

Dzienr po dniu czlowiek reguluje swoje zachowania, uwzgledniajac te wy-
miary: planuje i wypelnia swéj czas czynnos$ciami o zréznicowanym urozmaice-
niu, kontroluje dtugo$¢ trwania czynnosci i ich tempo. Popiotek (2010) wyrdznia
dwa etapy percepcji codziennego czasu. Etap pierwszy to okreslenie sposobu
funkcjonowania w pieciu wymiarach; drugi to ocena do$§wiadczanego stan rze-
czy. Sposéb postrzegania przez czlowieka swojego czasu codziennego oddzialuje
na postrzeganie przezen catosci zycia. To, co robimy i czego doswiadczamy kaz-
dego dnia, ma wiele wspdlnego z tym, jakiego rodzaju zycie prowadzimy (Csik-
szentmihaly 1998, s. 11). Nalezy takze zauwazy¢, ze ,[...] to, co jest wazne czy tez
korzystne w skali dnia, moze nie mie¢ znaczenia w skali zycia, gdzie funkcjonuja
inne parametry oceny czasu” (Popiotek 2010, s. 90).

Autorka koncepcji analizuje wskazane wymiary, ujmujac je na okreslonych
kontinuach od — do, co stwarza mozliwos$¢ usytuowania zachowania jednostek
w tych ramach. Wymiar tempa pozwala okresli¢ zachowania jednostki na
kontinuum od wolnego do szybkiego. Wspélczesny czlowiek doswiadcza przy-
$pieszenia, co wida¢ zwlaszcza na poziomie analizy codziennych zachowan. Po-
$piech dostrzegalny jest juz w warstwie jezyka potocznego przez coraz czestsze
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uzywanie okreslen typu ,»gnac« zamiast »i$¢«, »pochtaniaé« zamiast »jesé,
»pedzi¢« zamiast »jechaé«” (Zalewska-Meler 2014, s. 75). Wiestaw Sztumski
wylicza:

Coraz szybciej i w coraz krétszym czasie produkuje sie, swiadczy ustugi, konsu-
muje, bawi, spozywa positki i spedza czas wolny, mysli, uczy i naucza, czyta, méwi,
stucha, oglada telewizje, przemieszcza, doswiadcza zycia, podejmuje decyzje, doko-
nuje wyboréw, odpoczywa i kocha (2015, s. 128).

Kultura pospiechu sprawia, ze czlowiek przedktada to, co pilne, ponad to, co
wazne. Tempo zycia przy$pieszylo tak bardzo, ze cztowiek coraz czesciej wspo-
maga sie technologia, co z jednej strony stuzy usprawnieniu dziatania, z drugiej
jednak sprawia, ze w tym samym odcinku czasu przybywa zobowiazan i czyn-
no$ci do wykonania. W zwiazku z tym rodzi sie konieczno$¢ coraz staranniej-
szej organizacji czasu w ciggu dnia. Dziatania oséb analizowane w wymiarze
planowania mozna rozlozy¢ na ,[...] kontinuum od doktadnego przewidywania
koniecznych do zrealizowania zadan po przypadkowy uktad czynnosci tworzo-
ny ad hoc zgodnie z biezacymi checiami czy zaistniala sytuacja” (Popiotek 2010,
s. 91). Godzenie zadan i rdl zyciowych wymaga nie tylko planowania, ale takze
kontroli i determinacji w realizacji przyjetego planu, gdyz tylko wtedy osiagnac
mozna satysfakcjonujace efekty.

W wymiarze kontroli ludzkie zachowania mozna rozmiesci¢ na kontinu-
um od precyzyjnego planowania wystapienia i dtugosci trwania kazdej czynno-
$ci, dbalosci o to, by nie traci¢ czasu na to, co nie jest wazne i/lub pilne, do braku
kontroli lub swobodnego traktowania diugosci i tresci wykonywanych czynno-
$ci, niedopuszczania mysli o istnieniu terminowych zobowigzan. Codziennos¢
cechuje si¢ powtarzalno$cia wykonywanych czynnosci.

Wymiar urozmaicenia

[...] okresla, na ile czlowiek spostrzega poszczegdlne okresy dnia, wykonywane czyn-
nosci jako podobne; powtarzalne i nudne badz, przeciwnie, réznorodne, niepowta-
rzalne, interesujace, a takze — lub tylko to — jak dalece osiagany stopient pobudzenia
jest adekwatny do jej potrzeb (Popiolek 2010, s. 91).

Dni moga by¢ nie tylko nieurozmaicone, ale takze pozbawione aktywno-
$ci, niemal puste. A zatem na ,[..] kontinuum od poczucia pustych, niczym
niewypetnionych godzin, po poczucie wykorzystania w sposéb zadowalajacy
kazdej godziny uptywajacego dnia” okresli¢ mozna wymiar wypelnienia cza-
su. Z analizy powyzszych wymiaréw wylaniaja sie dwie odmienne wizje czasu
codziennego.

Pierwszej doswiadczaja osoby bardzo aktywnie spedzajace kazdy dzien,
funkcjonujace w duzym tempie. Osoby takie kazdy dziert maja wypetniony po
brzegi czynnosciami o duzym urozmaiceniu i réznorodnosci. Wymaga to od
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nich duzej umiejetnosci planowania oraz kontroli realizacji kolejnych zadan.
Wykonuja czynnos$¢ za czynnoscia, nie dajac sobie przyzwolenia na ocigganie
czy bezsilnos¢. Dzialaja pod presja czasu i wieloéci zobowiazan. Kazda ich czyn-
nos¢ jest kontrolowana z zegarkiem w reku. Ludzie tacy maja by¢ szybcy, spraw-
ni i gotowi do realizacji kolejnych aktywnosci.

O drugiej koncepcji mozna mowic wtedy, gdy osoba dziata zgodnie z natu-
ralnym rytmem; nie $pieszac sie, realizuje tyle zajeé, ile ja satysfakcjonuje, nie
wypelniajac dnia ponad wtasne sily. Jej dziatania sa wystarczajaco urozmaicone,
by mogta swa codzienno$¢ uzna¢ za atrakcyjna i interesujacg, ale jednak nie
przygniatajaca liczba i zakresem codziennych wyzwan. Plan dnia traktuje raczej
jako swoiste ukierunkowanie, a nie sztywne ramy. Z duza elastycznosciag mody-
fikuje swoje calodzienne zamierzenia. Nie odczuwa presji czasu i nie kontroluje
jego uptywu, wykonywanie czynnosci trwa dop6ty, dopdki sprawa przyjemnosé
i nie meczy. Pomiedzy tymi skrajnymi koncepcjami codziennego czasu miesci
sie cala gama zréznicowanych zachowan i mniej radykalnych wersji dobowego
czasu.

Analizowanie dnia z perspektywy wyzej wymienionych wymiaréw po-
zwala ustali¢, jak czlowiek ocenia wlasny sposéb funkcjonowania. Czlowiek jest
w stanie dokona¢ oceny konkretnego dnia, stwierdzajac przystawalno$¢ zaist-
nialej sytuacji do wlasnych oczekiwan (Popiotek 2010, s. 91). Im mniej ucigzliwy
jest konkretny dzien, tym pozytywniejsze konsekwencje psychologiczne pocia-
ga, oddzialujac na funkcjonowanie czlowieka, tym bardziej jest on zadowolony
z wlasnych dni, a w dalszej kolejnosci catego zycia.

Ocena ,potoczystosci vs ucigzliwosci codziennego czasu” (Popiolek 2010,
s. 91) wymaga odniesienia do kilku kryteriéw. Pierwszym z nich, wedtug Po-
piofek, jest stopien akceptacji przez jednostke wlasnego funkcjonowania w réz-
nych wymiarach czasu codziennego. Jednostce moze odpowiada¢ codzienne
funkcjonowanie lub odczuwac je jako uciazliwe, przyttaczajace zaciskajaca sie
petla czasu. Wazne w ocenie konkretnego dnia jest to, czy jednostka ma poczu-
cie wpltywu na gospodarowanie wlasnym czasem (Popiotek 2010, s. 91). To, jak
jednostka funkcjonuje dzieni po dniu, moze by¢ efektem zewnetrznego nacisku
lub autonomicznego wyboru. Jednostka ma wieksze poczucie wpltywu na wlasny
czas w przestrzeni prywatnej, a znacznie mniejszy w trakcie realizowania zadan
zawodowych. Dzialania poszczegdlnych oséb musza by¢ w pracy prawidlowo
skoordynowane czy — méwiac za Krzysztofem Koneckim (2000) — ,prawidfowo
dopasowane”, co dotyczy zaréwno planéw pracy, jak i terminéw jej wykonania.
Osoby bedace wyzej w hierarchii moga kontrolowaé temporalny wymiar wy-
konywania czynnosci oséb im podlegtych: okresla¢ tempo pracy, czas przezna-
czony na realizacje danej czynnosci, wyznacza¢ deadline itd. Ocena wlasnego
funkcjonowania w czasie jest wyzsza, gdy sprzyja efektywnosci dzialan — jest
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to kolejne kryterium wskazane przez Popiolek (2010, s. 91). Ostatnim zapropo-
nowanym przez nia kryterium jest adekwatno$¢ spoteczna — podmiot ocenia,
»[.] na ile charakterystyka danego wymiaru zgodna jest, jego zdaniem, z ocze-
kiwaniami spotecznymi” (2010, s. 91). Czlowiek ma poczucie adekwatnosci, gdy
wyznacza sobie i osiaga rozwojowe punkty krytyczne (Wrosch, Heckhausen
2005), inaczej méwiac, terminy regulowania wlasnego rozwoju (po ktérych
mozliwoéci osiagania celéw rozwojowych zmieniaja sie niekorzystnie) czy za-
dania rozwojowe istotne w danym okresie zycia (Havighurst 1981). Osoby maja
poczucie adekwatnosci, gdy ,zyja w czasie” (Wrosch, Heckhausen 2005), potra-
fig przyporzadkowac wlasne dzialania do rytmu biologicznego i spolecznego.
Katarzyna Popiotek i Agata Chudzicka-Czupala (2008, s. 212) twierdzg, ze osoby
pozytywnie oceniajace wlasne funkcjonowanie w czasie codziennym i akceptu-
jace swdj sposob dzialania w czasie przejawiaja wieksza aktywnosé w réznych
obszarach zycia. Augustyn Banka dodaje, Ze ujmowanie czasu jest ,|[...] przeja-
wem afirmacji bycia, dostrzeganiem swojej odmiennosci, wlasnych przeobrazen,
ekspresyjnosci w dzialaniu” (2010, s. 102).

Psycholog Nancy K. Schlossberg (2011) twierdzi, ze z tym, czy jednostka
dziata ,w czas”, ,po czasie” czy ,poza czasem’, zwiazane jest poczucie szczescia.
Osoby sa szczesliwsze, gdy realizuja swoje zadania rozwojowe ,w czas”. Ponie-
waz jednak zyjemy obecnie w sprzecznych rzeczywistosciach, w ktérych nie
ma przewidywalnych, ,odpowiednich” terminéw osiagania celéw rozwojowych
(np. ludzie Zenia sie i majg dzieci po czterdziestce; po szes¢dziesigtce zaczyna-
ja nowa prace), doznaniem niemal powszechnym, dotyczacym wszystkim bez
wzgledu na wiek, staje sie ,poczucie braku ciagtosci doswiadczenia” (Bauman
2009, s. 112) i trudno méwic¢ o jednoznacznych kryteriach adekwatnosci spo-
tecznej. By¢ moze trzeba wiekszej elastyczno$ci w jej ocenianiu.
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Rozdziat 4
Proces badawczy — zatozenia i realizacja

4.1. W poszukiwaniu strategii badawczej

Prezentacje istoty przyjetych zatozenn badawczych rozpoczynam od tezy,
ktéra nakresla pole problemowe podjetych badan.

Zy¢ to doswiadczaé — poprzez dzialanie, odczuwanie, myslenie. Doswiadcza-
nie rozgrywa sie w czasie. To czas jest zatem podstawowym, acz rzadkim dobrem,
jakim dysponujemy. [..] Dlatego tez jedna z najistotniejszych decyzji, jakie kazdy
z nas podejmuje, jest decyzja, na co przeznaczy¢ i w co zainwestowa¢ dany nam czas
(Csikszentmihalyi 1998, s. 5-6).

Badania zostaly osadzone w obrebie paradygmatu interpretatywno-kon-
struktywistycznego jako ,[...] wrazliwego na sytuacje kontekstowego wytwarza-
nia wiedzy oraz na poszukiwania jej kulturowego i spotecznego zaposrednicze-
nia” (Jurgiel-Aleksander 2013, s. 58).

W opisywanym projekcie badania zostaty zrealizowane zgodnie z praktyka
badan fenomenograficznych, ktére pierwotnie byly pomys$lane przez Ference’a
Martona i zespét jego wspétpracownikéw (Roger Siljs, Lars-Owe Dahlgren
i Lennart Svensson) jako podejscie stuzace rozpoznawaniu znaczenia procesu
uczenia sie (Bowden 2000). Badanie fenomenograficzne ma na celu opis, analize
i zrozumienie do$wiadczen; nastawione jest na stworzenie empirycznego opisu
(experiential description) (Marton 1981, s. 180). Przedmiotem zainteresowania
jest sposob, w jaki ludzie doswiadczaja zjawisk, albo rézne sposoby do$wiadcza-
nia czy u$wiadamiania $wiata wokoét nas (Marton 1994, s. 7). W przekonaniu
Martona nie jestesmy $wiadomi tego samego w tym samym czasie, a nawet
gdyby tak byto, to nie do§wiadczamy zjawisk w taki sam sposéb. Osoba na bazie
wlasnego doswiadczenia nadaje znaczenie danym zjawiskom.

Podejscie fenomenograficzne stanowi

[...] element do$¢ powszechnie dostrzeganej ,pluralizacji §wiata”, jaka stata si¢ naszym
udziatem w ostatnich latach. Bardziej niz rekonstrukcja ,$wiata w ogéle” [..] intere-
suje nas, jak postrzegaja $wiat poszczegdlni aktorzy, poszczegdlni jego mieszkancy,
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jakie zachodza miedzy nimi podobienistwa [..] i jakie réznice; wreszcie, jakie z tego
wynikaja miedzy poszczegdlnymi podmiotami relacje (Szkudlarek 1997, s. 188).

Czlowiek nie jest zewnetrznym obserwatorem, badaczem rzeczywisto$ci;
wrecz przeciwnie, jest jej czescia, kreatorem. Doswiadczenie jest, zdaniem fe-
nomenograféw, wpisane w charakter bycia cztowieka w $wiecie, stanowi rodzaj
indywidualnej relacji miedzy czlowiekiem a §wiatem, ktéry go otacza. Stad tez
istota podejscia fenomenograficznego okreslona przez Martona usytuowana
jest w perspektywie metodologicznej. Autor wskazuje na fundamentalne roz-
réznienie miedzy dwiema perspektywami. Z perspektywy pierwszego rzedu
(first-order perspective) dazymy do opisu réznych aspektéw $wiata, natomiast
z perspektywy drugiego rzedu (second-order perspective) dazymy do opisania
ludzkich doswiadczen tych réznych aspektéow $wiata (Marton 1981, s. 178).

Badacze przyjmuja tu zalozenie o pluralno$ci sposobow doswiadczania §wia-
ta i konieczno$ci ich opisu, a nie daza do odkrycia pojedynczej istoty doswiadcza-
nego fenomenu, jak robia to fenomenolodzy. Dla fenomenograféw nie ma innego
$wiata jak tylko ten, ktérego doswiadczamy, a ktéry jednoczesnie konstruowany jest
w naszej $wiadomosci (Jurgiel 20094, s. 142).

Badania fenomenograficzne z powodzeniem wykorzystuje sie w pedagogice.
Najczesciej przedmiotem zainteresowania badaczy sa edukacyjne doswiadcze-
nia ludzi, a szczegdlnie zjawiska uczenia sie i nauczania, co ma szczegélne zna-
czenie dla doskonalenia praktyki pedagogicznej. Przeglad takich badan odnalez¢
mozna w wielu tekstach (np. Richardson 1999; Meczkowska 2003). W bada-
niach fenomenograficznych dostrzec mozna powigkszenie pola zainteresowan
0 ,[..] problemy do$wiadczenia przez podmioty zjawisk wchodzacych w zakres
szeroko rozumianego §wiata zycia” (Meczkowska 2003, s. 77; zob. takze Kopcie-
wicz 2009), co sprawia, ze rozszerza sie takze kontekst analiz — z ograniczonego
dydaktyczno-psychologicznego na szerszy kulturowy. Istota analiz fenomeno-
graficznych wiaze sie ze zwrotem ku dostrzeganemu w naukach spotecznych
(zwlaszcza socjologii) ,[...] codziennemu ogladowi, rozumieniu, odczuwaniu, po-
strzeganiu zjawisk otaczajacego swiata oraz ich konceptualizacji zatrzymanej na
poziomie §wiata przezywanego, czyli w sferze codzienno$ci” (Kopciewicz 2009,
s. 110). W tym wlasnie nurcie lokuje wtasne badania dotyczace doswiadczania
przez nauczycieli codziennego czasu. Badacz ma opisa¢ podmiotowe koncepcje
zjawiska, jednoczesnie unikajac ich tworzenia na etapie opracowywania koncep-
cji badan. Wynika z tego wazna wskazéwka metodologiczna dotyczaca braku
hipotez konstruowanych na bazie uprzednio przyjetych zatozen teoretycznych
dotyczacych natury badanego fenomenu. Wskazuje to na obecny w podejsciu
fenomenograficznym postulat metodologicznej redukcji epoche, podobnie jak
w badaniach fenomenologicznych. Epoche polega na zawieszeniu przekonan ba-
dacza, ktdre sa rezultatem znajomosci faktéw, badan i teorii oraz moga ,[...] wy-
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wiera¢ — w jawny badz ukryty sposéb — wplyw na ksztalt ostatecznej struktury
kategorii wytanianych jako rezultat badania fenomenograficznego” (Meczkow-
ska 2003, s. 74).

W rozpoznaniu znaczen nadawanych przez nauczycieli wlasnym doswiad-
czeniom upatruje szansy na pelniejsze odczytanie $wiata zycia nauczycieli, opi-
sanie go od wewnatrz, w najpelniejszej jego zlozonosci i wielowymiarowosci,
w granicach wyznaczonych przez przyjete cele badan. Koncepcja badart nad
codziennym czasem nauczycieli zrodzila sie z mojego zainteresowania tworze-
niem wiedzy wylaniajacej si¢ z réznorodnosci ludzkich doswiadczen i wielosci
koncepcji $wiata (Richardson 1999, s. 64). Mimo pokaznej liczby badan pedeu-
tologicznych osadzonych w paradygmacie interpretatywnym (np. Drézka 1993,
1997, 2002, 2005, 2008; Meczkowska 2002; Gotebniak 1998, Michalak 2007;
Kedzierska 2012a, b; Ligus 2009; Krzychata, Zamorska 2008; Zamorska 2008;
Nowak-Dziemianowicz 2001; Lukasik 2012; Tabor 2008; Kunat 2016) nadal
warto odstania¢ kolejne aspekty nauczycielskich doswiadczen (w tym wypadku
kwestie temporalne), gdyz wytwarzana wiedza podlega ,[...] nieustannym rein-
terpretacjom ze wzgledu na zmiane znaczenia kontekstu” (Jurgiel-Aleksander
2013, S. 59).

4.2. Cel i problematyka badawcza

Realizowanym projektem wpisuje sie w ,badania w ludzkiej perspektywie”
(Moustakas 2001, s. 24), w ktérych mozliwe jest poznanie punktu widzenia kon-
kretnej osoby, jej narracji ukazujacej sens wlasnych przezyc¢ i dzialan. Zalozenia
te zapowiadaja, ze przedmiotem badan beda ,[...] fakty w takiej postaci, w jakiej
sa postrzegane przez ludzi” (Juszczyk 2013, s. 109). Lucyna Kopciewicz twier-
dzi, ze

[kJonstrukcja przedmiotu badan nie dokonuje sie jednorazowo; nie da sie jej poréw-

na¢ z czyms$ w rodzaju teoretycznego aktu inauguracyjnego. Jest to raczej seria stop-

niowych przyblizen zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych, w wyniku ktérych
wylania sie ostateczny ksztalt przedmiotu badan, a takze system relacji, w ktére jest

on uwiktany (2007, s. 84).

Przedmiot podjetych przeze mnie badan wytanial si¢ stopniowo. Proces
ten rozpoczely badania majace na celu opis do§wiadczen zwigzanych z byciem
nauczycielem, ktdre realizowatam w latach 2012—2013 z wykorzystaniem meto-
dy wywiadu fenomenologicznego (Zabielski 2001). Odstanianie ,doswiadczenia
bycia nauczycielem” uwrazliwiato na wiele aspektéw, wéréd ktérych newralgicz-
ny byl czas. Badani naprowadzali mnie na problematyke temporalng, opisujac
zdarzenia lub sytuacje, gdy doswiadczali np.: niedoczasu, pogoni za czasem,
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obsesyjnej jego kontroli, przecigzenia, szybko$ci oraz rygorystycznych regut tem-
poralnych porzadkujacych codziennos¢. Przedstawitam to w kilku artykutach
(Korzeniecka-Bondar 2012, 20133, b, ¢, 2015, 2016, 2016a). Majac swiadomos¢,
ze w badaniach jakosciowych model badawczy jest kotowy, a zgromadzony ma-
terial empiryczny idgcy w parze z literatura przedmiotu moze zmodyfikowaé
zalozenia badacza (Urbaniak-Zajac 2016, s. 80), datam sie poprowadzi¢ badanym
i ostatecznie zaniechalam badan nad do$wiadczeniem bycia nauczycielem, a za-
jetam sie czasem. W 2015 roku rozpoczelam realizacje opisywanego projektu
badawczego. Wymagal on pokonania wielu trudnos$ci oraz podjecia licznych
decyzji, ktére wyznaczyly ostateczny ksztalt badan. Jedna z powazniejszych
trudnosci byto zrozumienie, czym jest czas, oraz odstanianie jego zlozonosci
i niejednoznacznosci, co wymagato interdyscyplinarnych studiow. Wraz z nimi
rodzity sie kolejne dylematy dotyczace tego, jak badac czas, by nie zredukowa¢
jego zlozonosci i/lub nie sprowadzi¢ go do li tylko budzetowania. Borykatam sie
z prze$wiadczeniem, ze — poruszajac jakikolwiek problem z zycia czlowieka —
mozna ,udowodni¢”, Ze jest to refleksja nad czasem, o czasie. W konsekwen-
cji tego pojawiala sie refleksja, ze niezbedne jest zawezenie pola badawczego,
gdyz nie da si¢ badac czasu w ogéle. Wéréd wielu szczegélnie znaczacych lektur
towarzyszacych mi w tej drodze wytaniania sie przedmiotu badan byly prace:
Schiitza (2008), dotyczaca $wiata zycia codziennego, i Popiotek (2010), ktéra
przedstawita koncepcje wielowymiarowego czasu codziennego. Z rozwazan
austriackiego filozofa i socjologa przyjetam przestanke, iz — budujac wiedze na-
ukowa (episteme) — nalezy wyjs¢ od doswiadczenia konkretnych oséb w okreslo-
nej czasoprzestrzeni (doxa). Polska psycholog zaproponowata kilka wymiaréw
(tempa, planowania, kontroli, urozmaicenia i wypelnienia czasu) pozwalajacych
uchwyci¢ codzienny czas. Jest to mozliwe dzieki dokonanemu przez nauczycieli
opisowi i ocenie sposobéw ,[...] regulowania swojego zachowania w konkretne;j,
tatwej do poznawczego uchwycenia jednostce czasu, jakim jest dzien” (Popiolek
2010, s. 88). Zainspirowana tymi sugestiami, chciatam przyjrze¢ sie czasowi co-
dziennemu, stanowigcemu ,materie zycia” szkoty (Popiolek 2010, s. 90). Stad tez
wyj$ciowym przedmiotem badan uczynitam sposoby doswiadczania® przez na-
uczycieli codziennego czasu szkolnego. Okreslenie ,,codzienny czas szkolny na-
uczyciela” wskazuje, ze przedmiotem zainteresowania bedzie okreslony wycinek
czasu (czas spedzony w szkole i/lub przeznaczony na obowiazki zawodowe
nauczyciela) konkretnej grupy ludzi (nauczycieli jako podmiotéw realizujacych

1 W kontekscie czytelno$ci wykorzystywanego jezyka wazna jest uwaga A. Jurgiel, ze ,[..] fe-
nomenografowie uzywaja zamiennie stéw: do§wiadczanie, postrzeganie, rozumienie. Wynika
to z natury samego przedmiotu badania, ktérym sa jako$ciowo rézne sposoby uczestnictwa
czlowieka w $wiecie, a tym samym rozumienia §wiata” (2009, s. 98). Pojecia te beda wykorzy-
stywane zamiennie w dalszej czesci pracy.
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dzialania w okreslonej czasoprzestrzeni), postrzegany z perspektywy czasu

codziennego (ktérego miarg jest konkretny dzien, podzielony na mniejsze seg-

menty). Inaczej méwiac, mozna wyrézni¢ kilka aspektéw charakteryzujacych

ten wycinek czasu:

1) poczatek oraz koniec odcinka czasu,

2) gléwnego bohatera, ktéry uzytkuje okreslony wycinek czasu,

3) tre$¢ wypelniajaca dany odcinek czasu,

4) wymiary codziennego czasu,

5) znaczenie tego wycinka czasu w wiekszej strukturze czasu (np. dnia, tygo-
dnia, roku),

6) konsekwencje wynikajace z jego charakterystyki (dla funkcjonowania na-
uczycieli i/lub innych podmiotéw edukacyjnych).

Tak ujety przedmiot badan wylaniat sie stopniowo w procesie badawczym
(por. Urbaniak-Zajac 2016, s. 82) i nie byl tak precyzyjnie sformulowany na jego
poczatku. Podobnie wyjsciowym celem byla identyfikacja réznych sposobéw
doswiadczania przez nauczycieli codziennego czasu szkolnego, zrekonstruowa-
nych na podstawie indywidualnych wypowiedzi 0séb o zréznicowanym bagazu
doswiadczen w profesji nauczycielskiej. Podejmowana problematyka wraz z wra-
staniem® w nig rozgateziata sie, wskutek czego zrodzito sie kilka dazen. Jednym
z nich stala sie identyfikacja i opis tego, co zachodzi na co dzien w szkole, proba
przygladania si¢ sktadowym ,anatomii zycia codziennego” (Sztompka 2008,
s. 26), czyli: codziennym nauczycielskim dzialaniom, interakcjom, w ktérych
uczestniczg nauczyciele, ich odczuciom oraz refleksjom. Spowodowane to bylo
przekonaniem, ze strukture do$wiadczen mozna rozpoznaé przez rozpoznanie
tego, co ,[...] zwykle méwimy, myslimy, czynimy i czujemy” (Waldenfels 1993,
s. 107—108). Kolejnym krokiem bylo opisanie, jak nauczyciele postrzegaja i cha-
rakteryzuja czasowe aspekty regulowania swoich stosunkéw z otoczeniem.
Ponadto podjetam prébe rekonstrukeji nauczycielskich sposobéw postrzegania
siebie w szkolnym $wiecie zycia codziennego, co nie bylo moim celem na etapie
projektowania badan. Byl to aspekt, ktéry odstonita analiza i interpretacja zgro-
madzonego materialu.

Chociaz problemy badawcze juz wybrzmialy, raz jeszcze je zaakcentuje. Pro-
blem gtéwny brzmi: W jaki sposéb badani nauczyciele do§wiadczaja codziennego

2 Wrastanie dzieje sie za sprawg wielokrotnego namystu nad tym, co wynika z interpretowania
materiatu empirycznego i studiéw literatury przedmiotu. Namyst wielokrotny traktuje jako
proces my§lenia, w ktérym nie tracimy z pola widzenia sedna sprawy (zawsze mamy ja ,z tylu
glowy”). To myslenie dlugodystansowe, poglebione, wielowymiarowe, wymagajace czasu,
zobowiazujace do zanurzenia sie w danej kwestii, bez gwarancji natychmiastowego sukcesu.
W rezultacie takiego namy$lania si¢ nastepuje przyrost wiedzy i rozumienia (Korzeniecka-
-Bondar 2017).
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czasu w szkole? Oprécz niego jest kilka pytan dodatkowych uwrazliwiajacych na

kluczowe tematy podejmowane w pracy.

1. Czym jest codziennos$¢ dla nauczycieli i jak do$wiadczaja szkolnej codzien-
nosci? W zakresie tego pytania mieszcza sie takie sktadowe anatomii zycia
szkoly, jak: dzialania, interakcje, emocje i refleksje nauczyciela dziejace sie
w szkole. Dociekatam tego, co zachodzi w wyraznie okreslonym odcinku cza-
su, jakim jest dziei: Co i gdzie sie dzialo? O ktérej sie dziato? Z kim / w czyjej
obecnosci? Co nauczyciel odczuwat i myslal?

2. Jak nauczyciele postrzegaja i charakteryzuja czasowe aspekty regulowania
swoich stosunkéw z otoczeniem? Tres¢ tego pytania odnosi sie do wymiaréw
funkcjonowania w czasie codziennym (tempa, planowania, kontroli, urozma-
icenia i wypelnienia czasu).

3. W jaki spos6b badani nauczyciele postrzegaja siebie w szkolnym $wiecie zycia
codziennego?

4.3. Metody gromadzenia danych — ich zasadnos¢
| zastosowanie

Problematyke codziennego czasu szkolnego nauczycieli rozpoznawalam
dwuwymiarowo:

1) horyzontalnie — przekrojowo przygladajac sie temu, co dzien po dniu zacho-
dzi w szkole, co stanowi tre$¢ szkolnego swiata zycia codziennego;

2) wertykalnie — rozpoznajac wielowymiarowos¢ codziennego czasu w zapro-
ponowanych przez Popiotek (2010) wymiarach: tempa, planowania, kontroli,
urozmaicenia i wypelnienia czasu.

Przyjecie koncepcji wymiardéw czasu wynikalo z potrzeby (wytaniajacej sie

z wczedniejszego projektu badawczego) zawezenia pola problemowego badan

dotyczacych problematyki czasu. Sytuacja taka rodzi jednak pewna putapke,

przed ktéra przestrzega Krzysztof Rubacha (2002, s. 56), polegajaca na badaniu
nie tyle okreslonego zjawiska, ile konstruktu teoretycznego, ktéry postuzyt do
stworzenia narzedzia badawczego. Aby nie kanalizowa¢ myslenia badanych,
uwrazliwiajac ich jedynie na wyzej wymieniane wymiary, w badaniach zastoso-
watam triangulacje w zbieraniu danych (Flick 2009, s. 448), wykorzystujac naste-
pujace po sobie dwa sposoby gromadzenia danych: Formularz Opisu Przebiegu

Dnia (wymiar horyzontalny) oraz semistrukturyzowany indywidualny wywiad

o poglebionym charakterze (wymiar wertykalny). Taki podwdjny sposéb gro-

madzenia danych pozwolil skolekcjonowaé zréznicowane i wieloaspektowe

informacje o sposobach doswiadczania przez nauczycieli codziennego czasu
szkolnego, co dawalo mozliwo$¢ stworzenia petniejszego ich obrazu. Kazdy
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z tych sposobdéw gromadzenia danych kieruje uwage w strone innych wymiaréw
doswiadczania: Formularz Opisu Przebiegu Dnia w wymiarze horyzontalnym
stuzy rozpoznaniu elementéw skfadowych doswiadczenia czasu codziennego,
natomiast wywiad w wymiarze wertykalnym odstania poszczegélne aspekty
(wymiary) regulujace codzienne zachowanie nauczycieli. Wykorzystanie wiecej
niz jednej metody mialo na celu poszerzenie zakresu uzyskiwanej wiedzy, jed-
nak z zalozeniem, ze nie chodzi o realizacje strategii ,wiecej tego samego” (Flick
2011, s. 96). Triangulacja miata na celu uchwycenie sposobéw doswiadczania
codziennego czasu z réznych perspektyw, co stuzyé miato petniejszemu dostrze-
ganiu ich ztozonosci. Rézne typy pytan zadawanych w kazdej z metod pozwalaty
uchwyci¢ rézne aspekty problemu, co nastepnie umozliwilo ich triangulacje.
Formularz umozliwil odstanianie epizodéw — konkretnych scen ze szkolnego
zycia codziennego — zdarzen lub sytuacji (cyklicznych, nietypowych itp.) wraz
z towarzyszacymi im refleksjami i odczuciami. Wywiad pozwolit na uchwycenie
subiektywnych znaczen codziennych sytuacji lub zdarzert w kontekscie wymia-
réw: tempa, planowania, kontroli, urozmaicenia i wypelnienia czasu.

W badaniach stosowalam triangulacje w sekwencji czasowej, przeplatajac
metody w czasie (Flick 2011, s. 183): najpierw badana osoba wypelniata Formu-
larz Opisu Przebiegu Dnia, a potem nastepowal wywiad. Ta sekwencja powta-
rzala sie przy kazdej z oséb az do zgromadzenia materialu empirycznego od
wszystkich uczestnikéw badania.

4.3.1. Formularz Opisu Przebiegu Dnia

Formularz Opisu Przebiegu Dnia umozliwit odpowiedz na pytanie, ,co za-
chodzi w danym terenie”, ktére Krzysztof Konecki (2010, s. 19) zalicza do podsta-
wowych w badaniach jako$ciowych. Socjolog dodaje, ze ,[d]oktadny i cato$ciowy
opis zdarzen, dzialan, interakeji, miejsc i kontekstéw dziatan jest tutaj niezwykle
wazny. Dbato$¢ o szczegé? i rejestracje réznorodnosci bez uogélniania na pozio-
mie opisu jest bardzo istotny” (2010, s. 19).

Nazwa ,Formularz Opisu Przebiegu Dnia” i cztery pierwsze kolumny byty
zaczerpniete z tekstu Iris Kopp i Wilfrieda Lippitza dotyczacego badania nad
dzieciistwem (2001, s. 161). Formularz Opisu Przebiegu Dnia ma ksztatt tabeli
przygotowanej do wypelniania przez siedem dni tygodnia (rys. 3 przedstawia
wersje skrocona o wiele wierszy). Nauczyciel byl proszony o odnotowywanie
dzieni po dniu informacji dotyczacych: dziatan, miejsc, godziny, obecnosci in-
nych oséb, wlasnych mysli oraz odczu¢ dotyczacych wylacznie ich funkcjono-
wania zawodowego (co bylo zasygnalizowane w momencie pozyskiwania ich
zgody na udziat w badaniach). Inaczej méwiac, stuzy! badaniu konkretnych ludzi
(nauczycieli) w czasoprzestrzeni szkoty.
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Rys. 3. Formularz Opisu Przebiegu Dnia

Dziatanie/ Miejsce/ . Wtasne Wtiasne
Nr . ) . Godzina Osoby . .
zdarzenie |pomieszczenie refleksje przezycia
Co sig Gdzie sie O ktorej sie ilélzmé Co wtedy Co wtedy
dziato? dziato? dziato? Y] ), . mys$lates? odczuwates?
obecno$ci?

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: I. Kopp, W. Lippitz (2001, s. 161).

Formularz Opisu Przebiegu Dnia moze kojarzy¢ si¢ z badaniem budzetu
czasu ludnosci (time use survey), jednak rézni sie od niego charakterem dociekan.
Po pierwsze, nie dzielono dnia na konkretne grupy czynnosci, lecz poproszono
badanych, by samodzielnie decydowali, jakie wlasne dziatania i w jaki sposéb
przedstawig. Mialo to umozliwi¢ uzyskanie odpowiedzi na pytania o rzeczy po-
zornie oczywiste i w ten sposéb wydoby¢ ,[...] na $wiatlo dzienne te wszystkie
fragmenty, te sytuacje matej skali, te banaly, ktére utrwalajac sig, tworza esencje
egzystencji” (Maffesoli 1989). Inaczej méwiac, wszelkie proste czynnosci, ktére
wypelniaja dni badanych (Lukasik 2013, s. 127) i rodza okreslone refleksje oraz
emocje, a ktérych czasowa regulacja w ciagu dnia jest bardzo ztozona (Popiofek
2010, s. 90). Przyjetam, ze do$wiadczanie jest kombinacja uczucia, mysli oraz
dziatania, a do§wiadczac ,[...] to znaczy uczy¢ sie, dziata¢ wobec danych i two-
rzy¢ z danych” (Tuan 1987, s. 20—21). Opisy zamieszczane przez nauczycieli
pozwalaly im nie tylko na ukazanie zdarzen odbywajacych sie w konkretnym
czasie i przestrzeni, ale takze na zdystansowanie sie wobec ,ci$nienia codzien-
nych spraw” (Furedi 2008, s. 39) przez wyrazenie tego, co mysla i czuja (wéréd
badanych byty osoby, ktére artykulowaly swoje wzburzenie czy zto$¢). Badani
byli proszeni jednak, aby nie bylo duzego dystansu czasowego miedzy zdarze-
niem a jego opisem. Chodzito o to, zeby w pamieci nie zatarly sie szczegdly
zdarzen, a doznania nie stracily swej intensywnosci, by nie ztagodniaty. Badani
informowali, Ze dokonywanie zapiskéw przez tydzien bylo dla nich zadaniem
czasochlonnym i trudnym, gdyz na co dzien nie zastanawiaja si¢ nad takimi
kwestiami.

Swiadoma zgoda na udziat w badaniach pociaga za soba informowanie bada-
nych o ogélnym celu badania i gtéwnych cechach planu, jak i mozliwym ryzyku i ko-
rzysciach zwigzanych z uczestnictwem w projekcie badawczym (Kvale 2004, s. 119).

Uczestnik, wyrazajac zgode na udzial w badaniach, miat réwniez prawo do wy-
cofania sie w dowolnym momencie.
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W celu pozyskania nauczycieli do badania rozmawiatam z kazdym tele-
fonicznie lub osobiscie, prezentujac przedmiot i cel badan oraz zapoznajac ze
specyfika i etapami badania®, co stuzy¢ mialo dobrowolnemu uczestnictwu
(Babbie 2004, s. 50) i $wiadomej zgodzie (Kvale 2004, s. 119; Gibbs 2011, s. 30)
na udziat w projekcie badawczym. Jesli nauczyciel przyjat zaproszenie, prositam
o kontakt mailowy, by utatwi¢ pézniejsza komunikacje. Badani, ktérzy zgodzili
sie bra¢ udziat w badaniach, otrzymywali droga mailowa pusty Formularz Opisu
Przebiegu Dnia w postaci tabeli. Opatrzony byl wprowadzeniem, w ktérym raz
jeszcze zaprezentowalam cel badan i poszczegdlne etapy, zapewnilam o anoni-
mowosci oraz poprosilam o pelne opisy i staranne wypetnianie kazdej z kolumn.
Nauczyciele wypelniali Formularz przez tydzien, co stanowilo pierwszy etap
badan. Jego celem bylo zgromadzenie materialu empirycznego umozliwiajacego
dostrzezenie tego, co zachodzi na co dzien w szkole. Jesli badany nie odsytat
Formularza, ponownie kontaktowalam sie z nim, zwykle mailowo. Wybieratam
taka forme, aby nie wywiera¢ presji na badanych, dajac im mozliwo$¢ odpowie-
dzi w dogodnej porze i formie. Tylko jedna osoba odmoéwita uczestnictwa w ba-
daniach po otrzymaniu Formularza, ttumaczac, ze dopiero wtedy zrozumiala
formutowane wobec niej oczekiwania.

Spogladajac krytycznie na Formularz Opisu Przebiegu Dnia jako sposéb
gromadzenia danych, mozna stwierdzi¢, ze dostarcza bogatego, zréznicowanego
materiatu empirycznego. Interesujace byloby jego réwnoczesne wykorzystanie
wsrdd nauczycieli i ich uczniéw, co datoby znacznie pelniejsza perspektywe
ogladu zycia szkoty. Gromadzenie danych przy pomocy Formularza ma jed-
nak swoje mankamenty, ktére warto ujawnic¢ (por. Babbi 2004, s. 521). Trudno
bowiem jednoznacznie okresli¢, co dokumentuje Formularz: czy to, co rzeczy-
wiscie zachodzi w szkolnej codzienno$ci (dzialania, interakcje itd.), czy to, jak
nauczyciele opisuja to, co tam zachodzi. Formularz z pewnoscia dokumentuje
ich udziat w badaniach i to, co badani chca zaprezentowac badaczowi jako opis
swoich doswiadczen.

Ponadto wypowiedzi badanych byly nieréwne: niektére obszerne i wyczer-
pujace, inne jedynie sygnalne, a nawet zupelnie nieczytelne. Podczas badan
zdarzyly sie osoby, ktére dzwonily do mnie z informacja, ze nie wiedzg, co maja
napisa¢ w danej kolumnie, zwlaszcza dotyczacej emoc;ji i refleksji. Unikajac ja-
kiejkolwiek sugestii, otrzymywalam Formularz wypelniony powtarzajacym sie
sformufowaniem typu: ,Skupienie na biezacych problemach i zadaniach”, ,Nie
analizowatem odczu¢”. Luki w zgromadzonym materiale (niewypelnione lub ha-
stowo uzupetnione kolumny) odstania¢ moga aspekty trudne do uchwycenia dla

3 Doda¢ tez warto, ze kilkunastu nauczycieli (nie rejestrowatam dokfadnej liczby) odmdéwito
udziatu w badaniach zaraz po przedstawieniu celéw i etapéw badania, ttumaczgc sie, ze jest
zbyt czasochlonne.
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badanych, ale takze poziom ich refleksyjnosci albo stosunek do badania. Moga
tez uwrazliwia¢ na trudno$¢ badania codziennosci, jaka moze by¢ zwigzana
z konstytutywnymi jej cechami, jakimi sg ulotno$¢ i btaho$¢ drobnych zdarzen.
Bedac w nurcie codzienno$ci, badani mogli nie postrzega¢ ich jako wartych
dostrzegania, a tym bardziej opisywania. Nadmiar drobnych informacji do za-
prezentowania mogt sprawi¢, ze zredukowali ich opis do pojemnych, niewiele
méwiacych sformutowan lub pustego miejsca. Ten brak danych moze stac sie
godna namysltu informacja, na ktéra uwrazliwiaja stowa Zbigniewa Herberta na-
kreslone w wierszu Kalendarze Pana Cogito: ,[...] Pan Cogito wie co znaczy zto-
wroézbna cisza / zna dobrze ciezar $lepych wyblaklych kartek / mégtby zniszczy¢
te pustke zapisac byle czym”. Ta stabos¢ Formularza byta jednak przezwyciezana
przez wykorzystanie metody wywiadu, w trakcie ktérego przynajmniej niektére
luki w informacjach zostaly uzupelnione. Pokazuje to zasadnos¢ zastosowanej
triangulacji metod.

Po wypelnieniu i odestaniu droga mailowa wypetnionego przez nauczyciela
Formularza Opisu Przebiegu Dnia nastepowat etap drugi — semistrukturyzowa-
ny indywidualny wywiad o poglebionym charakterze.

4.3.2. Semistrukturyzowany indywidualny wywiad
o pogtebionym charakterze

Semistrukturyzowany indywidualny wywiad o poglebionym charakterze
mial na celu zgromadzenie materiatu empirycznego odstaniajacego, jak nauczy-
ciele postrzegaja i charakteryzuja czasowe aspekty regulowania swoich stosun-
kéw z otoczeniem. Inaczej méwiac, dotyczyl funkcjonowania nauczyciela w réz-
nych wymiarach czasu codziennego: tempa, planowania, kontroli, urozmaicenia,
wypelniania czasu. Wywiad indywidualny wydawal sie najbardziej skuteczny
i satysfakcjonujacy, gdyz pozwalal najpelniej skoncentrowac si¢ na sposobach
doswiadczania czasu przez badane osoby. Stosujac wywiad poglebiony, dazytam
do uchwycenia punktu widzenia badanych, ich wewnetrznych przezy¢ oraz opi-
sywanych sytuacji i zdarzen (Taylor, Bogdan, DeVault 2016, s. 103—104).

Wywiad nastepowat w odstepie kilku dni (do tygodnia) od chwili odestania
Formularza Opisu Przebiegu Dnia, co mialo stuzy¢ podtrzymaniu zaangazo-
wania nauczycieli w badania i mozliwosci wyartykulowania na §wiezo refleksji
rodzacych sie podczas wezeéniejszego etapu. Przed rozpoczeciem wywiadu na-
uczyciele jeszcze raz byli informowani o celu prowadzonych badar, a nastepnie
proszeni o pisemne wyrazenie zgody na: udzial w nim, nagranie wywiadu, jego
transkrypcje oraz wykorzystanie fragmentéw wypowiedzi w zakodowany spo-
sob (zapewniajacy anonimowos¢). Badany byt takze pytany, czy chce otrzymac
transkrypcje wywiadu do autoryzacji (nikt z badanych nie chcial). Byt to tez
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moment, w ktérym staratam sie okaza¢ badanym méj szacunek oraz wdziecz-
no$¢ za udzial w realizowanych badaniach. Staralam sie da¢ badanym odczu, ze
dzielenie si¢ do§wiadczeniamii czas przeznaczony na uczestnictwo w badaniach
uznaje za cenny dar. W odpowiedzi styszatam, ze badani traktuja to jako pewien
rodzaj zobowigzania wobec nauki, inni jako che¢ udzielenia mi pomocy, a nawet
subiektywnie interesujace do$§wiadczenie zatrzymania i refleksji nad czyms, co
wydawalo im sie oczywiste i malo zajmujace.

Dwie badane osoby, nie mogac uczestniczy¢ w wywiadzie realizowanym
twarza w twarz, zaproponowaly, ze pisemnie odpowiedza na pytania; materiat
ten, mimo ze byl mniej spontaniczny, gdyz stworzony jezykiem pisanym, zostat
wlaczony do analiz ze wzgledu na bogactwo poruszanych w nim tresci. Pozosta-
te osoby uczestniczyly w wywiadach, ktére przeprowadzane byly kazdorazowo
w miejscu wskazanym przez nauczycieli. Z kazda osoba spotykalam sie tylko
raz; nie bylo potrzeby organizowania dodatkowej rozmowy (powtdrze, ze wcze-
$niej z kazdym kontaktowatam sie telefonicznie badz osobiscie, nastepnie mailo-
wo, a wywiad byt ostatnim kontaktem). Z dwiema nauczycielkami spotykatam
sie w miejscu mojej pracy (w moim gabinecie), dwie prosily o rozmowe w ich
szkotach (w ich klasie po zakonczeniu zaje¢ dydaktycznych), pozostate przyjety
zaproszenie do mojego domu. Te ostatnie byly najbardziej niespieszne; miatam
wrazenie, ze udzial w badaniu stanowi dla nich priorytetowe wydarzenie dnia.
W trakcie pozostatych rozméw czulo sie lekki pospiech, co rodzito poczucie,
ze wywiad zostal wlaczony (a czasami wrecz wcisniety) w nurt codziennych
obowigzkéw. Uwrazliwia to na potrzebe starannego doboru miejsca realizacji
wywiadu. Zadna rozmowa nie byta przerywana przez osoby trzecie.

Wywiad rozpoczynalam od pytania inicjujacego, proszac badanych o opo-
wiedzenie czego$ o sobie, o szkole, w ktdrej pracuja, o swoich uczniach. Stuzyto
to tagodnemu wprowadzeniu w kluczowa problematyke, a przede wszystkim
oswojeniu rozméwcey z wlaczonym dyktafonem (nagrywanie rozmowy stano-
wilo dla niektérych trudnosé). Pytanie inicjujace celowo dotyczylo tak wielu
kwestii réwnoczesnie, by stworzy¢ badanym mozliwos¢ swobodnego wyboru
kolejnosci i aspektéw, o ktérych chcieliby sie wypowiedzie¢. Mialo wiec petnic
funkcje otwierajaca. Wsréd badanych byty osoby udzielajace na to pytanie infor-
macji i$cie metryczkowych: staz, nauczany przedmiot, typ szkoly itd. Wiekszo$¢
rozpoczynata jednak od opisu wtasnego doswiadczenia w zawodzie, a zwlaszcza
charakterystyki uczniéw, z ktérymi pracuja. Odpowiedz na to pytanie zwykle
byta obszerna, co pozwalato badanym przesta¢ skupiac si¢ na tym, ze sa nagry-
wani. Niektérzy zaraz po powitaniu, bez wyartykutowania przeze mnie pytania,
rozpoczynali opis codziennych do$wiadczen. W takich sytuacjach trudno bylo
utrafi¢ odpowiedni moment, by uzyska¢ §wiadoma zgode na udziat w badaniach
(podpisanie zgody na udzial w badaniach zob. Aneks), a jednoczesnie nie wy-
hamowywaé swobodnej narracji. Po pytaniu inicjujacym nastepowaly pytania
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nawiazujace do tresci zawartych w Formularzu Opisu Przebiegu Dnia. Pytania
te wynikaly z potrzeby rozwiniecia, uzupelnienia, wyjasnienia czy doprecyzo-
wania watkéw podejmowanych w Formularzu. Nastepnie przechodzitam do za-
dawania wlasciwych pytan, ktérych siatke miatam wczesniej opracowang. Punk-
tem wyjscia tworzenia dyspozycji do wywiadu byty wymiary czasu codziennego
(tempo, planowanie, kontrola, urozmaicenie, wypelnianie czasu) wylonione
przez Popiotek (2010) na bazie badan dotyczacych doswiadczania czasu. Badani
nauczyciele poproszeni zostali o pelne opisy, o podanie tak wielu szczegétéw
przedstawionej sytuacji lub zdarzenia, jak to mozliwe, oraz o opowiedzenie,
czym jest dla nich dane zjawisko. W trakcie wywiadu zadawalam takze pyta-
nia dodatkowe, wczesniej niezaplanowane, podyktowane przebiegiem rozmowy
i kwestiami poruszanymi przez badanych. Prosby o dopetnienie wypowiedzi sa
nieodtgcznym elementem stosowanej procedury stuzacym ,taczeniu ustruktu-
ryzowania z elastycznoscia” (Legard, Keegan, Ward 2003, s. 141). W obecnosci
badanych nie byty dokonywane zadne oceny czy komentarze dotyczace ich wy-
powiedzi. Po wyczerpaniu pytan (zaréwno tych wczeéniej zaplanowanych, jak
i wewnetrznych, wynikajacych z tresci wypowiedzi) pytatam, czy badany miatby
ochote co$ jeszcze dodac od siebie. Stwarzalo to badanym przestrzen do swo-
bodnej decyzji o dalszym trwaniu lub koricu rozmowy.

W trakcie wywiadu uwaznie stuchatam kazdej osoby, nie tylko biorac pod
uwage tre$¢ wypowiedzi, ale takze fakt, czy badanie nie rani/nie sprawia jej
przykroéci. Podczas prowadzenia wywiadéw odnositam wrazenie, Ze nauczy-
ciele czerpia satysfakcje z udzialu w badaniach, poniewaz to, co méwia, moze
przyczyni¢ si¢ do pelniejszego zrozumienia nauczycielskich do$wiadczen. Ba-
dani zdawali sie zadowoleni, ze kto$ przez dtugi czas ich stucha. Po zakoriczeniu
wywiadu wiekszo$¢ badanych podkreslata, ze to ciekawy i wazny temat, ktory
pobudzit ich do autorefleksji, a nawet poruszenia problematyki czasu na lek-
cjach wychowawczych. Zdarzaly sie jednak spotkania, po ktérych nauczyciele
(zwlaszcza z ponad dwudziestoletnim stazem pracy) wydawali sie emocjonalnie
wyczerpani i/lub rozzaleni, co rozpoznawatam po tonie narzekania na rzeczywi-
stos¢ edukacyjng, na niewspdtmierno$¢ korzysci czerpanych z nakladu pracy. Ta
$wiadomo$¢ rodzita takze u mnie poczucie obciazenia i obawy, jak powinnam
wobec nich sie zachowa¢. Czy za jaki$ czas ponownie kontaktowa¢ si¢ z nimi,
czy tez pozostawi¢ sprawy swojemu biegowi? Nie kontaktowatam sie juz pdzniej
z moimi rozméwcami; oni takze tego nie zrobili.

Po kazdym z wywiadéw byla dokonywana doslowna transkrypcja wywia-
déw, ktéra stanowita podstawe dalszych analiz. W celu zapewnienia anonimo-
wosci transkryptéw w oddzielnym dokumencie zapisatam dane badanego, ktére
zostaly zakodowane (np. K1: K — kodowanie; 1 — nr osoby), do czego zacheca
Graham Gibbs (2011, s. 39). Zawarto$¢ tresciowa transkryptu takze zostata pod-
dana anonimizacji przez zastgpienie wszelkich faktycznych imion i nazw ich
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zanonimizowanymi formami. Cytujac fragmenty wypowiedzi, postugiwatam
sie kodem nauczyciela (np. K1), nie ujawniajac jego danych osobowych, ktére
pozwolityby na identyfikacje. Fragmenty wypowiedzi z Formularza Opisu Prze-
biegu Dnia i wywiadu majg ten sam kod (przy wywiadzie opatrzony jeszcze
numeracja wierszy).

Material zgromadzony przy pomocy semistrukturyzowanego indywidual-
nego wywiadu o poglebionym charakterze takze dawat material o zréznicowa-
nej wielkosci. Transkrypcje wywiadéw obejmowaty od 3 do 22 stron. Trudno
wyjasnic¢ to zréznicowanie. Danuta Urbaniak-Zajac, sygnalizujac podobny pro-
blem w realizowanych przez siebie badaniach, stwierdza:

Na podstawie posiadanego materiatu nie mozna wyjasnic, dlaczego tak sie dzia-
fo ani czy i jaki jest zwiazek miedzy sposobem odpowiadania na pytania dotyczace
pracy zawodowej a sposobem jej wykonywania (nie wiemy, w jaki sposéb badane
osoby pracowaty; wiemy tylko, w jaki sposéb o tym moéwily) (2016, s. 91).

Zgromadzony material nie daje podstaw, by o tym wnioskowa¢; nie byt to takze
watek podejmowany na zadnym z etapéw badania. Ta stabos¢ zwiazana z nie-
pelnosciag wypowiedzi byta kompensowana przez opisy, ktérych dostarczat For-
mularz Opisu Przebiegu Dnia. Zgromadzony material nie byl tozsamy, ale obie
metody wspdlna jednostka rozpoznania czynity to, co konstruuje doswiadczenia
nauczycieli, wzajemnie sie uzupelniajac, co pozwalalo na poszerzenie i pogtebie-
nie analizy.

Warto jednak zwrdci¢ uwage na zalety gromadzenia danych przy pomocy
wywiadu, zwlaszcza przy tak zlozonym i trudnym przedmiocie badan, jakim sa
sposoby doswiadczania jakiegos$ zjawiska. Kluczowa wartos$cig, cho¢ brzmi to
banalnie, jest spotkanie z czlowiekiem, ktéry dzieli sie wlasnymi doswiadcze-
niami, rekonstruuje wycinek rzeczywistosci z perspektywy uczestnika zdarzen.
Czesciowe ustrukturyzowanie wywiadu pozwala, z jednej strony, podazac za ba-
danym i jego sposobami postrzegania rzeczywistosci, z drugiej zas chroni przed
wykraczaniem poza okreslone pole badawcze. Jednak sytuacja wywiadu od sa-
mego badanego wymaga wielu aktywnosci, ktére moga sprawia¢ trudnosci: czas
pos$wiecony na rozmowe, zaufanie badaczowi i odczytanie jego intencji, sprawne
udzielanie odpowiedzi na pytania, ktérych dotychczas sobie nie zadawat, zno-
szenie dyskomfortu zwigzanego z nagrywaniem rozmowy i byciem caly czas
pod czujna obserwacja badanego (por. Flick 2011, s. 180). Niektore z zasygnalizo-
wanych trudnoéci ponownie fagodzi Formularz: wypetniany jest bez obecnosci
innych oséb, badany moze bez presji czasu samodzielnie zdecydowaé, co i w jaki
sposob chce opisa¢ w ramach poszczegdlnych pytan. Z drugiej za$ strony sta-
nowi¢ moze dla badanych dodatkowe obcigzenie, co moze sprawi¢, ze odmoéwia
udziatu w badaniach (co miato miejsce takze w trakcie tego projektu). Sytuacja
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ta sktania takze do refleksji nad ryzykiem, jakie wiaze sie ze zwiekszaniem liczby
stosowanych metod gromadzenia materialu badawczego.

Podsumowujac, triangulacja zastosowanych metod miata na celu przezwy-
ciezenie ograniczen kazdej z nich i pelniejsze zrozumienie badanego zagad-
nienia. W calosci zgromadzonego na dwa sposoby materiatu* wyrézni¢ mozna
zaréwno wypowiedzi zawierajace obszerne opisy, jak i zdawkowe. Dlugo$¢ wy-
powiedzi nie byta kryterium klasyfikowania materiatu do dalszych analiz. Byta
nim zawartos$¢ tresciowa. Przedmiotem analizy byl tekst bedacy rekonstrukeja
sposobow doswiadczania przez nauczycieli codziennego czasu w szkole i po-
strzegania siebie w szkolnym $wiecie zycia codziennego.

4.4. Kazdy doswiadcza czasu codziennego...
Dobdr i charakterystyka grupy badawczej

Uczestnicy badania fenomenograficznego sa wybierani na podstawie ich
adekwatnosci do celu badania, co oznacza, ze maja doswiadczac¢ badanego zjawi-
ska (Green, Bowden 2009, s. 60). Kazdy nauczyciel doswiadcza czasu codziennego,
wiec powyzsze kryterium mogloby wydawac¢ sie banalnie proste do spelnienia.
Jest to jednak fatwo$¢ pozorna. Nie tatwo jednak, badajac taka problematyke,
wskaza¢ osoby, w ktérych doswiadczeniach badane procesy ujawniaja sie w spo-
sob szczegélnie przejrzysty (Kubinowski 2010, s. 284). Dazac do ukazania réz-
nych sposobdéw konceptualizowania czasu codziennego, staralam sie¢ dobiera¢
zréznicowane przypadki kluczowe (Kubinowski 2010, s. 282). Wymagato to na-
myslu i wielu decyzji, z uwzglednieniem gromadzenia danych na dwa sposoby.
Podstawowym kryterium bylo uzyskanie zgody nauczyciela na udzial w bada-
niach. Zdarzaly sie osoby, ktére po naswietleniu im oczekiwan nie zgadzaly sie
na udzial w badaniach, wskazujac na ich duza czasochtonnosé. Szukatam wtedy
kolejnych oséb spetniajacych przyjete kryteria. Przyjelam, ze ,[..] jednostkami
doboru sa poszczegélni ludzie” (Flick 2011, s. 186), a wybdr osoby oznacza jej
udzial w gromadzeniu danych dwoma metodami (cho¢ zdarzaly sie osoby, ktére
wyrazaly zgode na udzial tylko w jednym z etapéw badania). Wybierajac nauczy-
cieli do badan, mialam poczucie, ze szczegélnie istotny jest wybér pierwszych
0s6b. Zdecydowatam, ze tym kryterium bedzie typ szkoty, w jakiej zatrudniony
jest nauczyciel. Do badan poszukiwatam wiec nauczycieli ze szkét publicznych,
prywatnych lub prowadzonych przez stowarzyszenia, zakladajac, ze dla co-
dziennego funkcjonowania moze mie¢ znaczenie, kim jest podmiot prowadza-
cy placéwke. Nauczycielki ze szkoly prowadzonej przez stowarzyszenie (dwie

4 Calo$¢ zgromadzonego materialu: wypetnione Formularze Opisu Przebiegu Dnia, nagrania
i transkrypcje wywiadéw, znajduje sie¢ w archiwum autorki.
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badane) wyrdznialy sie duza czestotliwoscia kontaktéw z rodzicami i tutorskim

systemem pracy z uczniami (w parze z tradycyjnym), co bylo czasochtonne

i wymagato starannego planowania, przygotowania oraz koncentracji na uczniu.

Pozostatle aspekty (dzialania, interakeje, refleksje i doznania) oraz wymiary cza-

su byly co do istoty podobne. Idac tropem skupienia si¢ na uczniu i kierujac kry-

terium pogtebiajacym nasilanie cech (intensity sampling) (Patton 1990, s. 171),

dobratam dwie kategorie nauczycieli:

1) tych, ktérzy wyrézniali si¢ efektami wspétpracy z uczniami — osoby te byly
opiekunami laureatéw konkurséw przedmiotowych i/lub nagradzanymi
przez wladze szkoty i miasta za swoja dziatalnos¢, oraz

2) tych, ktérzy pracuja z uczniami o szczegélnych potrzebach edukacyjnych
w klasach lub szkotach integracyjnych.

Wybierajac tych pierwszych, przypuszczalam, ze ich dni sa mocno wy-
pelnione aktywnosciami, gdyz przygotowywanie ucznia do konkursu wymaga
dodatkowego naktadu pracy. Wyodrebniajac kategorie nauczycieli klas i szkét
integracyjnych, mozna sie bylo spodziewac, ze ze wzgledu na specjalne potrzeby
i mozliwosci uczniéw ich praca wymaga duzego zaangazowania oraz indywi-
dualnego podejscia do ucznia. Nauczycielki opiekujace sie laureatami, opisujac
swoje dni jako wypelnione praca, podkreslaly, ze sa w szkole osoby wykonujace
jedynie wymagane minimum obowiazkéw. Informowaly, ze zalezy to gltéwnie
od nauczanego przedmiotu. A zatem przy wyborze kolejnych 0séb kierowatam
sie kryterium z obszaru ,powszechnych przekonan potocznych” gloszacym, ze
nauczany przedmiot ma kluczowe znaczenie w codziennym nakladzie pracy.
Kierowalam si¢ zasada kontrastujacych przypadkéw (Patton 1990, s. 169). Na
przeciwleglych biegunach umieszczani byli nauczyciele jezykéw polskiego i an-
gielskiego (jako obciazeni praca) i wychowania fizycznego (jako malo obciaze-
ni). Nastepnie — kierujac sie checia dodatkowego poglebienia cech (Patton 1990,
s. 171) — zaprositam nauczycieli, ktérych przedmiot realizowany jest niemal
codziennie i ma wysoka range. Do takich nalezy — obok jezyka polskiego i ob-
cego — matematyka. Po przeciwleglej stronie sa nauczyciele przedmiotéw arty-
stycznych (plastyka, muzyka, zajecia artystyczne), realizowanych raz w tygodniu
i nisko cenionych (por. Kunat 2016). Te osoby wyréznialy sie tym, ze prowadzily
zajecia z kilku przedmiotéw i/lub zajecia pozalekcyjne oraz na zlecenie dyrekeji
realizowaty wiele okolicznosciowych imprez szkolnych. Juz wstepne zapoznanie
sie z trescia Formularzy wypelnionych przez nauczycielke jezyka angielskiego
i nauczycielke wychowania fizycznego odstonito interesujace kryterium (ktére
nie bylo przeze mnie wcze$niej uwzgledniane), jakim byta praca w kilku insty-
tucjach, by dorobi¢ na kolejnym etacie. W trakcie kondensacji elementéw i po-
réwnywania fragmentéw wypowiedzi dane wykazaty, ze waznym kryterium jest
wiek badanych i idgce z nim w parze zréznicowane doswiadczenie zawodowe.
Zadbalam wiec takze o zréznicowanie wiekowe badanej grupy. Proces doboru
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proby zakonczylam w momencie, gdy dane uzyskane od kolejnej osoby nie ujaw-
nialy nowych zjawisk ani wtasciwosci.

Wprawdzie nie ma $cistych nakazéw dotyczacych liczebnosci préby bada-
nych, ale powinna by¢ na tyle liczna, Zeby pozwalata zgromadzi¢ bogaty mate-
rial, ktéry umozliwi uchwycenie zréznicowanych koncepcji badanego zjawiska.
20 0s6b wskazuje sie jako optymalna liczbe przy wywiadach indywidualnych
(Kopciewicz 2009, s. 112), ale mowa jest takze o 10—12 osobach jako wystarcza-
jacej prébie. W badaniach uczestniczylo 20 nauczycieli (18 kobiet i 2 mezczyzn),
o zréznicowanych doswiadczeniach pracy zawodowej (profile badanych przed-
stawiono w Aneksie). Wsréd badanych znaleZli sie nauczyciele nastepujacych
przedmiotéw: jezyk polski, matematyka, jezyk obcy (gtéwnie angielski; jedna oso-
ba nauczala jezyka rosyjskiego), chemia, fizyka, historia, wiedza o spoleczenstwie,
plastyka, muzyka, wychowanie fizyczne. Byli to nauczyciele réznych typow szkét:
prowadzonej przez stowarzyszenie (2 osoby), prywatnej (2 osoby) oraz publicznej
(16 0s6b) oraz szczebli edukacji (nauczyciele reprezentowali wszystkie szczeble
edukacji, z wyjatkiem klas I-III). Watek dzieci w wieku wczesnoszkolnym po-
jawia sie¢ w pracy, co wynika z podejmowania pracy w kilku miejscach. W takiej
sytuacji byly trzy badane osoby. Grupe tworzyly: trzy osoby przed trzydziestym
rokiem zycia (najmlodsza miata 24 lata), szesciu trzydziestolatkow (32—38 lat),
o$miu czterdziestolatkdéw (42—48 lat), trzech piec¢dziesieciolatkéw (50—53). Bada-
ni byli zréznicowani takze pod wzgledem stazu pracy: trzy osoby to nowicjusze
(1—4 lat), cztery osoby ze stazem do dziesieciu lat, osiem ze stazem do dwudziestu
lat, a sze$¢ powyzej dwudziestu lat w zawodzie.

Cho¢ powyzsze kryteria sa zwigzane z profesja, warto dostrzec to, na
co wskazuja analizy praktyki edukacyjnej w warunkach zmiany kulturowej
dokonane przez Terese Hejnicka-Bezwiniska (2015). Autorka stwierdza, ze
»[...] kazde pokolenie Polakéw XX wieku miato doswiadczenie zmiany kulturo-
wej”, a ,[...] nowa rzeczywistos¢ kulturowa [...] tworza ludzie uksztattowani w in-
nej kulturze” (D. Bell, za: Hejnicka-Bezwinska 2015, s. 415). Dla realizacji praktyki
edukacyjnej w konkretnym /ic et nunc wazne jest, z jednej strony, dysponowanie
zweryfikowana i wiarygodna wiedza o minionych czasach (ukazuje mozliwosci
i ograniczenia wynikajace z tego dziedzictwa kulturowego), z drugiej zas wizja
przysztosci $wiata i czlowieka, jaka sa w stanie wygenerowac pokolenia dokonu-
jace tych zmian (umozliwia dokonywanie zmian w rzeczywistosci edukacyjnej)
(Hejnicka-Bezwinska 2015, s. 417). Wiedza ta moze przyczyniac si¢ do tego, jak
nauczyciele postrzegaja wlasne zadania, oczekiwania odbiorcéw oraz cele proce-
s6w edukacyjnych i kierunki zmian w pedagogice. Wsrdd badanych byty osoby;,
ktére rozpoczely prace zawodowa w potowie lat 80., a zatem ich dos§wiadczenia
biograficzne splataly sie z okresem realnego socjalizmu:
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Dominujgcym doswiadczeniem tego pokolenia byta [..] urbanizacja kraju,
rozpad kultury wiejskiej/chlopskiej, kryzysy polityczne powiazane z kryzysami
ekonomiczno-spotecznymi, narodziny opozycji, wprowadzenie stanu wojennego,
czyli doswiadczanie ,gry” z systemem, polegajace na kolejnych jego otwarciach i za-
mknieciach (Hejnicka-Bezwinska 2015, s. 425).

Wséréd badanych najwiecej byto oséb w wieku okoto 40 lat, ktére rozpoczety
swoja kariere zawodowa juz po transformacji. Najmlodsi, urodzeni pod koniec
lat 80., wchodzacy dopiero w przestrzen publiczng, sa pokoleniem, o ktérym — za
cytowana pedagog — mozna powiedzie¢, ze nie ma zidentyfikowanych zadnych
»wspolnotowych zadar” (Hejnicka-Bezwirniska 2015). Osoby te zyja wedle celow
wyznaczonych indywidualnie. Jest to pokolenie, ktére rodzito sie wtedy, gdy
w Polsce nastepowat przetom formacyjny. Jako pierwsze pokolenie wychowywa-
to sie w nowej rzeczywistosci, np. pelnego dostepu do mediéw elektronicznych,
otwartosci granic.

4.5. Charakterystyka metody analizy materiatu badawczego

Nalezy wyréznic kilka etapéw analizy zgromadzonego materialu empirycz-
nego. Pierwszy to etap gromadzenia materiatu, ktéry przeplatal si¢ z etapem
jego wstepnej analizy. Jak wspominatam, przed wytypowaniem kolejnej osoby
do badan analizowatam najpierw materiat zgromadzony przy pomocy Formula-
rza Opisu Przebiegu Dnia, a nastepnie z wywiadu, w obu przypadkach zgodnie
z krokami opisanymi ponizej. Pézniej, traktujac dane z Formularza i wywiadu
jako integralna opowie$¢ jednej osoby, dazytam do poréwnania zgromadzonych
materialéw w ramach jednego przypadku. Analizowalam elementy sktadowe
doswiadczenia i tworzylam wstepne koncepcje doswiadczania czasu wytaniajace
sie z wypowiedzi tych oséb, aby wybra¢ kolejnych nauczycieli wedle kryterium
poglebiajacego nasilanie cech lub kontrastujacego do tego przypadku (Patton
1990, s. 169, 171). Stosowatam tu triangulacje dwdch metod oraz zgromadzonych
przy ich pomocy danych i rezultatéw, co umozliwilo mi przyjecie perspektywy
poréwnawczej na poziomie pojedynczego przypadku (Flick 2011, s. 122) w celu
wytaniania kolejnego przypadku.

Gdy caly material zostal zgromadzony, nastapit drugi etap analizy, jakim
byta analiza danych zawartych w Formularzach Opisu Przebiegu Dnia zebranych
od wszystkich badanych. Byty one traktowane jako integralna opowies¢ okreslo-
nej osoby o jej doswiadczeniach odbywajacych sie w konkretnej czasoprzestrzeni.
Material empiryczny zgromadzony za pomoca Formularza analizowatam z za-
chowaniem nastepujacych krokéw:

1) wstepne zapoznanie z calg trescia Formularza Opisu Przebiegu Dnia kazdej
osoby;
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2) kodowanie opisowe i kategorialne i analityczne (Gibbs 2011) wewnatrz jedne-
go obszaru informacji (np. dziatania, mysli, przezycia) w ramach wypowiedzi
jednej osoby — wylonienie gtéwnych watkéw tematycznych (sie¢ watkow
tematycznych); aby dokonac rekonstrukeji do§wiadczen nauczycieli, na tym
etapie korzystalam takze z metadanych oraz transkrypcji wywiadéw, w trak-
cie ktérych prositam o dopelnienie poruszanych w Formularzu watkéw, co
stuzyto triangulacji wynikéw w ramach przypadku;

3) kondensacja elementéw — wyselekcjonowanie i wstepne pogrupowanie frag-
mentéw wypowiedzi z réznych obszaréw informacji dotyczacych watkéw
bliskich znaczeniowo okreslonego zjawiska;

4) poréwnywanie fragmentéw wypowiedzi dotyczacych jednego okreslonego
zjawiska w celu wylonienia podobienstw i réznic w przedstawionych sposo-
bach jego rozumienia;

5) opisywanie istoty danego zjawiska;

6) nazwanie — wylanianie kategorii opisu (na podstawie kodéw analitycznych);
analiza na tym etapie skoncentrowana byla na odstanianiu tego, co na co
dzien zachodzi w szkole; umozliwilo to dostrzezenie elementéw sktadowych
nauczycielskich do$wiadczen, to, czym wypelnione sg ich dni, co w dalszej
kolejnosci postuzyto do uwidocznienia anatomii codziennego zycia szkoty.

Drugim etapem byla analiza materialu zgromadzonego przy pomocy se-
mistrukturyzowanego indywidualnego wywiadu o poglebionym charakterze.

Kazdy wywiad traktowany byt jako integralna opowies¢, ktérej lektura pozwoli-

ta wyloni¢ strukture codziennego czasu w takim ksztalcie, jak widzi to badany.

Wypowiedz jednej osoby nie stanowila jednostki analizy, gdyz zawartych w niej

moglo by¢ wiele koncepcji tego samego zjawiska. Analizujac materiat empirycz-

ny, zmierzalam do skonstruowania kategorii opisu, koncentrowatam sie na
kwestiach podobienstw i réznic miedzy indywidualnymi zakresami, w jakich ba-
dani do$wiadczaja codziennego czasu szkolnego. Dazytam do wyeksponowania
odmiennych koncepcji codziennego czasu oraz wyltonienia podobnych koncep-
cji rézniacych si¢ jedynie zakresami (por. Meczkowska 2003, s. 85). Aby dokonac
analizy jednostkowego zjawiska, abstrahowatam i wzajemnie poréwnywatam
elementy jego koncepcji. Analizowatam relacje miedzy subkomponentami
codziennego czasu (aspektami strukturalnymi) a globalnymi sposobami jego
rozumienia (aspektami opisowymi). Poréwnywatam takze globalne sposoby
rozumienia codziennego czasu wyrazone przez badanych. Dazac do opisu zna-
czen w postaci kategorii, zwigzanych z analizg zaréwno struktury fenomendw,
jak i ich globalnych aspektéw, dokonywatam dwéch zabiegéw: dekontekstuali-
zacji (oddzielatam czesci od catosci) i rekontekstualizacji (analizowatam czesci
w relacji do calosci), prowadzac je w tym samym kontekscie badZz odmiennych
kontekstach (Marton 1981).



4.5. Charakterystyka metody analizy materiatu badawczego

Analizy materiatu zgromadzonego przy pomocy wywiadu dokonywatam
wedlug ponizej oméwionych krokéw, ktére zmierzaly do sformutowania ka-
tegorii opisu koncepcji doswiadczania czasu codziennego ukazywanych przez
badanych (Abrandt 1997, s. 73—74; Marton 1986, za: Bowden 2000, s. 11—12). Byly
to nastepujace kroki:

1) wstepne zapoznanie si¢ (familiarisation) z tekstem wywiadéw — uwazne czy-
tanie calego materiatu (z odwotywaniem sie do nagranego materiatu) w celu
wychwycenia szczegétow;

2) kondensacja elementéw (condensation), polegajaca na wyselekcjonowaniu
i wstepnym pogrupowaniu fragmentéw istotnych ze wzgledu na badany
fenomen, w ktérych istnieje bliskos¢ znaczeniowa; krok ten wymagal kon-
troli wlasnych przedzalozen, aby nie przystonity tego, co rozméwca wnosi do
dyskusji; materiat uporzadkowany na tym etapie stanowit podstawe dalszych
analiz;

3) poréwnywanie (comparison) wylonionych na etapie kondensacji fragmentéw
wypowiedzi w celu wylonienia podobienstw i réznic w przedstawionych spo-
sobach rozumienia analizowanego zjawiska;

4) grupowanie (grouping) materialu na podstawie pojawiajacych si¢ podo-
bieristw i réznic miedzy sposobami rozumienia zjawiska; na podstawie tego
grupowania wylonione zostana kategorie;

5) artykulacja (articulating), ktéra polega na opisie istoty podobienstw we-
wnatrz kazdej z wyodrebnionych wczesniej grup; krok ten pozwala na wylo-
nienie z pozyskanego materialu empirycznego odrebnych koncepcji danego
zjawiska;

6) nazywanie/etykietowanie (labelling) kategorii w taki sposéb, aby nazwa od-
powiadata domenie opisywanego zjawiska, z uwzglednieniem réznorodnych
jego koncepcji;

7) kontrastowanie (contrasting), ktére polega na poréwnaniu wylonionych
kategorii opisu w celu wyznaczenia réznic i prowadzi do konstruowania
ustrukturalizowanej przestrzeni wynikowej (outcome space); wyniki analiz
empirycznych zostaly odniesione do teoretycznych perspektyw zwiazanych
z badanym zjawiskiem.

Kategorie opisowe — wyodrebnione jako rezultat analizy materialu empi-
rycznego zgromadzonego kazdq z metod — zostaly raz jeszcze poddane analizie.
Polegata ona na poréwnaniu kategorii opisowych w celu wyznaczenia réznic
i podobienstw pogtebiajacych nasilanie cech. Inaczej méwiac, poréwnywatam,
czy dana kategoria opisu do$wiadczania dokumentuje sie takze w materiale
zgromadzonym z wykorzystaniem drugiej metody, czy material zgromadzo-
ny przy pomocy danej metody poglebia, potwierdza lub zaprzecza przestrzen
wynikowa, réznicuje ja. Dzialania te mialy na celu skonstruowanie finalnych
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kategorii opisu tworzacych przestrzenn wynikowsa, obejmujaca wspdlne zestawy
znaczen sktadajacych sie na odmienne koncepcje doswiadczania czasu codzien-
nego przez badanych nauczycieli.

4.6. Zasady prezentacji wynikéw badan

Aby zaprezentowa¢ anatomie do$wiadczenia, wedlug fenomenograféw Fe-
rence’a Martona i Shirley Booth (1997, s. 88) nalezy ukaza¢ dwa kluczowe aspek-
ty: strukturalny i referencyjny (znaczenie). Ten pierwszy wspottworza:

1) horyzont zewnetrzny doswiadczania, ktéry pozwala wyrdznic je z szerszego
kontekstu i odrézni¢ od innych doswiadczen — jest to ,wyréznienie catosci
z kontekstu” (Marton, Both 1997, s. 87), oraz

2) horyzont wewnetrzny, ktéry polega na dostrzeganiu réznych czesci sktado-
wych do$wiadczenia i ich powigzania z caloscia — jest to ,rozeznanie czesci
i ich relacji w obrebie catosci” (Marton, Both 1997, s. 87).

Aspekt referencyjny to identyfikacja przez osobe danego do$wiadczenia,
nadane znaczenie w odniesieniu do wcze$niejszych doswiadczen tego zjawiska
(Yates, Partridge, Bruce 2012, s. 101). ,Te dwa aspekty: znaczenie i struktura,
sa dialektycznie splecione i wystepuja jednoczeénie, gdy czego$ doswiadczamy”
(Marton, Both 1997, s. 87).

Kierujac sie tymi zalozeniami, prezentuje wyniki przeprowadzonych ana-
liz i interpretacji materialu badawczego, ukazujac strukturalne i referencyj-
ne aspekty doswiadczenia. Rekonstruujac kazdodniowe zdarzenia i sytuacje
doswiadczane przez poszczegélnych nauczycieli, ukazuje konkretne sceny
z codziennego szkolnego zycia (podrozdz. s5.1), traktujac je jako strukturalny
aspekt doswiadczenia. W tej czesci ukazuje drobne, mate, ulotne zdarzenia lub
sytuacje doswiadczane przez poszczegdlne osoby. To zatrzymanie w bezruchu
danego zdarzenia lub sytuacji ma stuzy¢ przyjrzeniu sie detalom i rozpoznaniu
mechanizméw nimi rzadzacych, statycznemu uchwyceniu tej wielosci — czesto
pozornie tylko — bfahych, codziennych spraw. Tak zaprezentowane sceny od-
daja dramaturgie jednostkowych do$wiadczen nauczycieli, stwarzaja mozliwos¢
usytuowania sie¢ w przestrzeni, ktéra badany ukazuje, i rozpozna¢ anatomie
codziennego zycia szkoty (podrozdz. 5.2). Nastepnie dokonuje rekonstrukeji na-
uczycielskich koncepcji postrzegania siebie w szkolnym $wiecie zycia codzien-
nego w trzech wymiaréw: czasu, przestrzeni i interakeji (przestrzen wynikowa)
(podrozdz. 5.3). W dalszej kolejnosci odstaniam, jak nauczyciele postrzegaja
i charakteryzuja czasowe aspekty regulowania swojego codziennego funkcjo-
nowania w wymiarach tempa, organizacji, kontroli, urozmaicenia i wypetnienia
(rozdz. 6). Nastepnie w mysl procedury analiz fenomenograficznych ukazuje
przestrzen wynikowg, ktéra przedstawia koncepcje doswiadczania codziennego
czasu wylonione z wypowiedzi badanych nauczycieli (rozdz. 7).



Rozdziat 5

Szkolny swiat zycia codziennego
z perspektywy badanych nauczycieli

Zastosowany Formularz Opisu Przebiegu Dnia stuzyt do pozyskania opi-
séw codziennych dziatan, interakcji, emocji i refleksji nauczycieli. Nauczyciele
ukazywali wycinek szkolnej rzeczywistosci, to, jaki jest dzien ich pracy. Opisy
pozwolily odstoni¢, jak nauczyciele postrzegaja szkolny swiat zycia codziennego
(jego czasoprzestrzenny wymiar) oraz siebie w nim. Zapis doswiadczen kilku
dni pracy nauczycieli umozliwia ich przezycie wraz z nimi oraz przygladanie
sie szkolnej ,anatomii zycia codziennego” (Sztompka 2008, s. 26). Roch Suli-
ma u$wiadamia trudno$¢, ale i sposéb badania codzienno$ci, podkreslajac, ze
»[d]o codzienno$ci nie ma powrotu. Natychmiast rozptywa sie i krzepnie w mi-
cie, w tym, co niewyrazalne. Tylko w rzeczach i stowach, ktére nas otaczaja,
»przeblyskuja« jakies codzienne »historie«” (2000, s. 7).

Swiat zycia codziennego ma zawsze strukture czasowa i przestrzenna (por.
Berger, Luckmann 1983, s. 59). Szkolne sytuacje lub zdarzenia dzieja sie w kon-
kretnej sytuacji. Aby méc rozpoznaé wielowymiarowo$¢ codziennoéci szkolnej,
Formularz Opisu Przebiegu Dnia dotyczyt nastepujacych kwestii:

1) podejmowanych przez nauczyciela dziatan i zdarzen, w ktérych uczestniczyt
(co sie dzialo?),

2) miejsc, w ktérych sie odbywaly (gdzie sie dziato?),

3) godziny (o ktdrej sie dzialo?),

4) interakcji (z kim / w czyjej obecnosci?),

5) refleksji (co wtedy myslat?),

6) przezy¢ nauczyciela (co wtedy odczuwat?).

Badani nauczyciele proszeni byli o opisywanie tylko tych dni i okreséw dnia,
w ktérych wykonywali zobowigzania zawodowe. W rozdziale tym odpowiadam
na pytanie uznane za podstawowe w badaniach jakosciowych: ,co zachodzi
w danym terenie?” (Konecki 2010, s. 19). Odpowiedz na to pytanie wymaga dba-
tosci o szczegdly i rejestracji réznorodnoséci (Konecki 2010, s. 19).
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5.1. Sceny z codziennego szkolnego zycia
Rekonstrukcja doswiadczen nauczycieli

Dla moich dalszych analiz wazne jest stwierdzenie, ze doswiadczenia indy-
widualne sa zapisem przesztosci (Sladem aktywnosci), ktéra wptywa na aktualne
przezycia i zachowania, modyfikujac percepcje obecnej sytuacji, jej poznawcza
waloryzacje oraz zachowania jednostki (Tyszkowa 1988; Przetacznik-Gierowska,
Tyszkowa 1996). A zatem mozna powiedzie¢, ze to, czego nauczyciele doswiad-
czyli, oddzialuje na to, jak postrzegaja obecne zdarzenia lub sytuacje oraz sie-
bie w nich. Doswiadczenia sa z definicji niepowtarzalne w swych szczegétach,
formie i dynamice, jednak na ich podstawie okresli¢ mozna ,[..] szereg tresci
i cech wspdlnych u ludzi przynaleznych do grupy o zblizonym wieku (kohorty),
zyjacych w kontekscie okreslonych zdarzen i podobnych warunkach kulturowo-
-historycznych” (Tyszkowa 1988, s. 64). Znaczenia nie pojawiaja sie w momencie
realizacji konkretnego czynu, lecz stanowia rezultat ,[...] interpretacji minionych
do$wiadczen postrzeganych z perspektywy obecnego »teraz« za posrednictwem
refleksyjnego nastawienia” (Schiitz 2008, s. 19). Chcac rozpoznac znaczenia, jakie
nauczyciele nadaja codziennym do$wiadczeniom, nalezy pytac ich o to, co sie juz
dokonato. Milan Kundera uwrazliwia, ze

[..] kazde najmniejsze wydarzenie, gdy tylko staje sie przeszloscia, traci swéj kon-
kretny charakter i sprowadza si¢ do konturu. Narracja jest wspomnieniem, przeto
streszczeniem, uproszczeniem, abstrakcja. Prawdziwg twarz zycia, prozy zycia wi-
dac¢ tylko w czasie terazniejszym. Jak jednak opowiadac o przeszlych wydarzeniach
i przywraca¢ im utracony czas terazniejszy? Sztuka powiesci znalazta odpowiedz:
przedstawiajac przeszto$¢ w scenach. Scena, cho¢ opowiedziana w gramatycznym
czasie przeszlym, jest ontologicznie terazniejsza: widzimy ja i styszymy; rozgrywa sie
na naszych oczach, tu i teraz (2005, s. 23).

Sulima dodaje, ze ,[z]jawiska codziennosci [...] sa przedmiotami zmagan, czyli
elementami realnych scenariuszy” (2000, s. 9).

Idac tym tropem, na bazie wypowiedzi badanych nauczycieli konstruuje
w formie konkretnych scen prawdziwa twarz szkolnego zycia*. Badani pod-
kreslali w wywiadzie, po wypelnieniu Formularza, ze przyczynit sie on do za-
uwazenia tego, co zachodzi w codziennosci. Kazdy dzien to kompozycja wielo-
rakich form, uklad do$wiadczen o réznym charakterze, znaczeniu i statusie.
Stad tez zgromadzony materiat okazat sie bogata, zréznicowana i wieloaspek-
towa narracja. Trzeba mie¢ jednak na uwadze, ze opisy dokonywane przez
nauczycieli nie oddaja pelni codziennych do$wiadczen. Czes$¢ z nich istniala

1 D. Klus-Stariska (2010, s. 313) na okreslenie drobnych obserwacji zgromadzonych w trakcie
lekcji uzywa interesujacej metafory ,migawki z codziennosci szkolnej”.
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wylacznie w konkretnej aktualnosci, ale nie zostata dostrzezona i/lub uznana
przez nauczyciela za warta opisu (by¢ moze ich skala byla zbyt mata). Zgroma-
dzone dane, mimo ze gromadzone w réznych miesigcach (grudzien, styczen,
luty, marzec, kwiecien), maj)*, nie ukazuja doswiadczenia calego roku szkolnego,
jednak umozliwiaja dostrzezenie dzialan o charakterze powtarzalnym w cyklu
roku, np. zwigzanych z kalendarzem wydarzen szkolnych i/lub pozaszkolnych,
a takze tych kazdodniowych (znanych, rutynowych) oraz jednorazowych, nie-
powtarzalnych (niespodziewanych, nietypowych). Sceny te zostaly uchwycone
statycznie, zatrzymane w bezruchu w celu przyjrzenia sie detalom i rozpoznania
mechanizméw nimi rzadzacych. Jednak dopiero wprawione w ruch i traktowa-
ne tacznie tworza cato$¢, oddajac specyfike i ztozono$¢ szkolnej codziennosci
nauczycieli. W tej czesci ukazuje zdarzenia lub sytuacje doswiadczane przez
poszczegélne osoby (Dubas 2017, s. 65). Celowo ich nie porzadkuje, kierujac
sie kodami analitycznymi, aby umozliwi¢ czytelnikowi dostrzezenie zdarzen/
tematéw (czesto drobnych), z ktérych konstruowana jest codziennos$¢ badanych.
Wstepna analiza wszystkich opiséw tygodniowych zdarzen pozwolita dostrzec
réznice w opisywanych scenach dokonywanych przez nauczycieli z réznym
stazem pracy. Stad tez jedynym kryterium porzadkowania scenek ze szkolnej
codzienno$ci jest staz pracy badanych nauczycieli. Kierujac sie tym tropem, po-
dzielitam wypowiedzi badanych na cztery grupy:

1) nauczyciele-nowicjusze (1—4 lat),

2) nauczyciele ze stazem 5-10 lat,

3) nauczyciele ze stazem 11—20 lat,

4) nauczyciele ze stazem powyzej 20 lat.

5.1.1. O (nie)radzeniu sobie z zestrajaniem
codziennych aktywnosci, czyli codzienne doswiadczenia
nauczycieli-nowicjuszy

Badani nauczyciele, opisujac, co wypetnia dzien ich pracy, zwracali szcze-
go6lng uwage na dwa aspekty: interakcyjny i temporalny (planowanie, wypelnie-
nie oraz kontrola czasu), ktére w najwiekszym stopniu oddzialuja na doznawane
przez nich emocje. Motywy ich dzialania mozna wyprowadzic¢ ze struktury cza-
sowej strumienia $wiadomoéci: z przeszto$ci motyw ,poniewaz”, a z przysztosci
motyw ,azeby” (Schiitz 2008, s. 133—135). W ogdlnych ramach wiedzy potocznej
mozna wyrdzni¢ dwie czesci: wiedze opisowa i wiedze o charakterze przepisu

2 Nauczyciele odmawiali wypelniania Formularza Opisu Przebiegu Dnia we wrzesniu i czerw-
cu, tlumaczac sie przeciazeniem obowiazkami zwiazanymi z planowaniem i finalizowaniem
roku szkolnego.
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(Berger, Luckmann 1983, s. 78—79). Ta pierwsza — odpowiadajac na pytania,
jaka jest rzeczywistos¢, jaka jest moja sytuacja — jest zarazem wiedza o tym,
jak wobec tej rzeczywistodci nalezy sie zachowa¢ we wlasciwy sposéb. Wiedza
o charakterze przepisu to ,[..] wiedza ograniczona do znajomosci skutecznych
sposobdw postepowania, ulatwiajaca wykonywanie zwyklych czynnosci” (Ber-
ger, Luckmann 1983, s. 79). Oczekiwania stawiane wszystkim nauczycielom sa
jednakowe bez wzgledu na staz ich pracy; wszyscy maja wypelniac¢ zobowiazanie
dydaktyczne, wychowawcze i opiekuricze oraz zadania zlecone przez dyrekcje.
Czy jest co$, co wyrdznia nauczycieli-nowicjuszy?

Nauczyciele bedacy tuz po ukonczeniu studiéw czesto opisuja swoja pierw-
sza prace dydaktyczng jako szokujace do$wiadczenie, na co zwrdcili uwage
Joakim Caspersen i Finn Daniel Raaen (2014). Powoddéw takiej sytuacji mozna
upatrywac gltéwnie w tym, ze wkraczaja w $wiat szkoly jako organizacji i in-
stytucji oraz formalne i nieformalne relacje w niej panujace, ktérych wczesnie;j,
bedac uczniami i/lub studentami, nie znali lub inaczej je postrzegali. W procesie
stawania sie nauczycielem czy — jak to nazywa Hanna Kedzierska (2015) — ,za-
kotwiczania si¢ w profesji” wazng role odgrywaja konteksty powstajace na styku
interakeji: jednostka — jednostka, jednostka — grupa profesjonalna, jednostka —
kultura instytucji.

Rozpoczne od analizy interakcji miedzy nauczycielami a uczniami, bo to
one sa najbardziej znaczace dla skutecznego nauczania i uczenia sie (Miller
2012, s. 172). Praca w szkole przesycona jest wieloma codziennymi interakcjami/
spotkaniami; wlasciwie niewiele jest momentéw, kiedy nauczyciel w szkole jest
sam. Bycie nauczycielem oznacza bycie z innymi i dla innych. Przestrzenie,
w ktérych toczy sie¢ wypelniona spotkaniami codzienno$¢ nauczycieli, to: sala
lekcyjna, korytarz i pokdj nauczycielski. W kazdym spotkaniu czas jest nieod-
faczny od przestrzeni; miejsce w pewnym sensie implikuje tre$¢ dziejacych sie
w nim zdarzen — w klasie spotkanie przebiega inaczej niz na korytarzu czy w po-
koju nauczycielskim.

Interakcje wypetniajace codzienno$¢

Codziennie nauczyciel doswiadcza interakcji z uczniami: inicjuje je, obser-
wuje, nadzoruje itp. W zalezno$ci od ich specyfiki przyjmuje okreslone role: na-
uczajacego, przepytujacego uczniow w trakcie lekcji, wystuchujacego narzekania,
obserwujacego ucznidéw w czasie przerwy, nadzorujacego podczas sprawdzianu,
wspierajacego w $wietlicy w odrabianiu lekgeji itd. Motyw spotkania , [...] uzysku-
je rézne konkretne odcienie, w tym tez emocjonalno-wartosciujace (spotkanie
moze by¢ pozadane lub niepozadane, radosne lub smutne, niekiedy — okropne,
moze by¢ tez ambiwalentne)” (Bachtin 1974, s. 307).
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Wiekszos¢ spotkan z uczniami budzi negatywne emocje badanej nauczy-
cielki-nowicjuszki [K11]: zlo$¢ (takze na siebie), niemoc, frustracje, gniew,
stabo$¢, przygnebienie. Odczuwa zniecierpliwienie, o czym $wiadczy czeste
uzywanie partykuly ,znowu™ ,[.] dlaczego znowu sie¢ pobili?™, ,[..] znowu
probuja sciagac”, ,[..] dlaczego znowu przychodzi w ostatniej chwili?” [Ki1].
Powodami zniecierpliwienia sa: agresywne sposoby rozwiazywania problemoéw
przez uczniéw, $ciaganie, brak systematycznej pracy ucznia na ocene konicowa.
W opisach dostrzec mozna rozczarowanie, ze nie dzieje sie tak, jak nauczycielka
wczesniej sobie wyobrazala i zyczylaby. Rozwazane do§wiadczenie postrzegane
jest jako wczesniej juz doznawane, jako ,powracajace to samo” lub ,zmodyfi-
kowane to samo” (Schiitz 2008, s. 194). Wskazuje to na wczesniejsze podobne
doswiadczenia badanej, ktére byty Zrédlem jej wiedzy podrecznej.

Nauczycielka [K11] — dokumentujac czas — skupia si¢ na interakcjach
z uczniami i zwraca uwage gléwnie na lekcje bedace dzialaniami o motywie
~azeby”, ktére stuza osiaganiu wyznaczonego celu (Schiitz 2008, s. 133-135).
Opisujac przygotowywanie si¢ do lekeji, stwierdza: ,[...] chcialam przygotowac
wszystko jak najlepiej”. Pozytywnemu stosunkowi do wykonywanego dziatania
towarzysza refleksje:

[..] jak rozplanowa¢ czas, aby zdazy¢ przekazaé¢ wszystkie informacje, wykona¢ za-
dania przewidziane na dana lekcje [..] czym zaciekawi¢ uczniéw [...] jakie metody
i formy pracy zastosowac [...] czy ¢wiczenia, ktére przygotowatam, maja odpowiedni
stopient trudnosci [...] czy uczniowie nie beda sie nudzi¢ na lekcji [...] czy lekcje sie
uczniom spodobaja [K11].

Nauczycielka [K11] mys$li o przebiegu planowanej lekcji, o stosunku uczniéw do
wybranych przez nia sposobéw uczenia. Zastanawia si¢ nad uczniami — defi-
niuje to, kim sa, czym sie interesuja oraz co im si¢ spodoba. Definiuje swoja
role jako osoby przekazujacej informacje i gospodarujacej czasem na lekgji,
majacej w zanadrzu pakiet metod i form adekwatnych do oczekiwan uczniéw;
jako osoby, ktéra ma zaciekawi¢ i zadowoli¢ uczniéw, dostosowujac stopient
trudnosci zadan do mozliwosci uczniéw. Przygotowywanie konspektéw i pomo-
cy dydaktycznych staje sie zZrédlem refleksji nad sobg i uczniami. Poswiecanie
czasu na planowanie przebiegu zaje¢ jest szczegélnie wazne w pracy mlodych
nauczycieli, chroni przed popetnianiem bledéw dydaktycznych (Bullough 2009,
s. 151). Badana niepokoi sie przed lekcjami, czy uda jej sie zainteresowac uczniéw
tematem i czym oni ja zaskoczg. Zalezy jej, by zaciekawi¢ uczniéw, pozyskac ich
uwage i skupienie. Planuje swoje lekcje pod katem zadowolenia uczniéw; szuka

3 Wypowiedzi badanych pochodzg z Formularzy Opisu Przebiegu Dnia (w archiwum autorki).
Cytujac, zachowuje zapis stosowany przez badanych, z ich interpunkcja i podkresleniami.
Krétkie wypowiedzi sa w cudzyslowach, a dluzsze ujete w cytat blokowy, z przypisanym ko-
dem nauczyciela.
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optymalnych rozwigzan tego, co pozwala im efektywnie i z radoscia pracowac:
»[...] musze przygotowywac wiecej takich lekeji”, ,[...] oni sie $wietnie w tym od-
najduja i efektywnie pracuja” [K11]. Czuje rados¢ i satysfakcje, gdy trafia w po-
trzeby uczniéw. Dziatanie to mozna poréwnac bardziej do kroczenia po omacku
niz budowania na wiedzy o potrzebach mtodych ludzi. Wskazuje na to fakt, ze
nauczycielka odczuwa rados¢ i satysfakcje, kiedy odkrywa kwestie elementarne,
wrecz oczywiste, np. ze mlodzi ,[...] lubia pracowaé w grupach”, a luzna rozmo-
wa w jezyku obcym tez rozwija kompetencje jezykowe. Konstatacje zadowolonej
z siebie mlodej nauczycielki (,[...] znalaztam co$, co im sprawia rado$c™ ,[...] trze-
ba pozwalaé na to czesciej”, ,[...] super metoda na rozwijanie kompetencji jezy-
kowych”) wskazuja na jej niski poziom wiedzy pedagogiczno-psychologicznej
i zrozumienia potrzeb mlodych ludzi. Nauczycielka nie rozpoczyna swojej pracy
z uczniami od zadania im pytan typu: Czego pragna? Czego oczekuja i jak moze
im w tym pomoc? Szuka i czasami wydaje jej sig, ze trafia.

Odczuwa spelnienie i zadowolenie, gdy uczniowie sa przygotowani do lekcji,
zmotywowani do pracy, gdy stanowig partneréw do rozmowy: ,[...] lubie z nimi
pracowac”, ,[...] nareszcie co$ ciekawego si¢ dzieje” [K11]. Stowo ,nareszcie” sy-
gnalizuje, Ze wcze$niej tak sie nie dziato. Interakcja z uczniami staje sie radosna
i satysfakcjonujaca, gdy nauczycielka czuje, ze moze pomdc uczniom, jest im
potrzebna, a jej wysitek ma sens. Badana jest aktywna, pelna checi pokonywa-
nia trudnosci w trakcie spotkan z uczniami budzacymi w niej troske i czutosc¢
(np. niedostyszaca uczennica, uczniowie klas mlodszych), doceniajacymi jej
trud. Poczucie, ze trzeba i warto komu$ pomdc, wzmacnia jej determinacje
w dziataniu, budzi emocjonalne zaangazowanie. W sytuacji pracy z niedosty-
szgca uczennicg mysli: ,[...] jak moge jej pomdc?”, ,[...] co zrobi¢, aby roztadowac
napiecie?”, ,[...] jak poprowadzi¢ zajecia?” [K11]. Takie pytania traktowa¢ mozna,
za Robertem D. Stromem, ktérego cytuje Bogustaw Sliwerski, jako test ,[..] na
oddanego, prawdziwego przewodnika mlodziezy, ktérego aspiracja jest, aby kaz-
dy jego uczeri osiagat w Zyciu wszystko to, na co go sta¢” (Sliwerski 1998, s. 185).

Przygnebienie trudna sytuacja dziecka spowodowana jego do§wiadczeniami
sprawia, ze nauczycielka odczuwa mobilizacje do dziatania i niesienia pomocy.
Oddaja to jej stowa opisujace, co czuje:

[..] przygnebienie, ale tez sile do dziatania, gdyz nie lubieg, kiedy uczniowie maja zly
humor i staram si¢ im poméc, przyplyw energii do dziatania, aby zainteresowac
dziewczynke zajeciami i odciagnac jej mysli od stresujacej sytuacji z poprzedniej
lekcji [K11].

Badana ma poczucie, ze w trakcie lekcji czas ptynie wolno. O takiej sytuacji
wspomina w wywiadzie, wskazujac takze na wtasng postawe:

[..] natomiast wolno mijaja lekcje, kiedy poruszamy na przyktad tematy gramatycz-
ne, poniewaz uczniowie bardzo ciezko radzg sobie z tym, zwlaszcza dlatego, ze ja
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ucze jezyka rosyjskiego, wiec, no, ciezko im to przychodzi i musze po kilkanascie
razy ttumaczy¢ to samo tak [...] ja juz to umiem, a oni nie moga tego zrozumie¢, wiec
jednak monotonnie powtarzam i powtarzam, przychodza do tablicy [..] ¢wiczymy
zdania i ja juz czasami po prostu jestem znudzona, ze musze tak wkoto i wkoto to
samo ciagle méwi¢, a do nich jakby nie dociera wszystko, co chcialabym im przeka-
zaé [K11, w. 36—435).

Nauczycielka nie zastanawia sie nad ta kwestig, czego przejawem moze by¢ fakt,
ze ,[...] uczniowie bardzo ciezko radza sobie z tym” [K11], podczas gdy ona wie-
lokrotnie powtarza i powtarza, mimo ze ja to nudzi. Kozielecki pisal, ze ucznio-
wie do$wiadczaja w szkole efektu NiL — nudy i leku. Okazuje sie, ze nauczyciele
doswiadczaja MiN — monotonii i nudy. W takich sytuacjach ma sie poczucie,
ze czas si¢ zlewa w jedna mase i jest pozbawiony wyrdzniajacych sie punktéw
(momentéw). Nauczycielka zredukowata proces nauczania do powtarzania. Jej
zrytualizowane zachowanie i rozumienie nauczania wytwarza zachowawcze,
usztywnione i monotonne interakcje oraz rytualizacje organizowania czasu
podczas lekeji (Klus-Stariska 2010, s. 311). Posiadane przez nia kompetencje nie
pozwalaja na bardziej elastyczne reagowanie na potrzeby uczniéw. Czuje sie
bezradna wobec lekcewazacego, niezaangazowanego stosunku uczniéw wobec
tego, co chce im wytlumaczy¢.

Doswiadczenie niezrozumienia i lekcewazenia ze strony uczniéw sprawia,
ze nauczycielka zniecheca sie do dziatania (nabywajac tym samym doswiadczen
warunkujacych dziatania typu ,poniewaz”). Nie znajduje w uczniach partneréw
do dziatania i rozmowy. Swoje odczucia opisuje w nastepujacy sposéb: ,[...] znie-
checenie — ile razy mozna powtarza¢ te same informacje, kiedy w koncu cos$ do
nich dotrze? Rozczarowanie, ze po raz kolejny nie rozumieja poruszanych na
lekcji zagadnien” [K11]. Czuje sie zawiedziona ich stosunkiem do przedmiotu,
a wlasciwie do niej i jej pracy. Dostrzega dystans, jaki dzieli ja i uczniéw, na co
wskazuje refleksja: ,[...] chyba jestesmy tu tylko cialem”, ,[..] oni w ogéle nie ro-
zumieja, co do nich méwie”, ,[...] co mam zrobi¢, zeby bylo inaczej?” [K11]. Ocze-
kuje postuchu, zaangazowania i wdziecznos$ci uczniéw, ktére zawdziecza¢ ma
temu, Ze jest nauczycielem i przygotowuje si¢ do zaje¢. Badana tworzy pewien
oczekiwany typ zachowania ucznia (stuchajacy, zaangazowany, wdzieczny), ale
jej doswiadczenia nie potwierdzajg, ze taki jest. Doswiadcza rozdzwieku miedzy
tym, co chciataby zrobi¢, a tym, co potrafi. Odczuwa bezradnos¢ i rozczarowa-
nie, co stanie sie elementem jej wiedzy podrecznej. A zatem mozna powiedzie(,
ze uruchamia sie¢ tu pewien cykl budowania bezradno$ci nauczycielki, ktéry
ksztaltuje jej do§wiadczanie codziennego czasu: badana — podejmujac nieade-
kwatne do uczniowskich oczekiwan dziatania — wzbudza w nich nieche¢ i lekce-
wazenie, te za$§ demotywuja ja do pracy nad soba i konstruuja wiedze podreczna
typu ,nie warto sie angazowac, poniewaz...”.
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Badana nauczycielka-nowicjuszka formuluje wiele pytan ukazujacych $wiat
jej refleksji i dos§wiadczane dylematy. Przytaczam kilka z nich:

[..] dlaczego zte zachowania maja miejsce w szkole? [...] jak sobie z tym poradzi¢, jak
zapobiega¢ takim zdarzeniom? [...] czy to jest naprawde takie trudne, ze nie mozna
sie raz nauczy¢? [...] dlaczego po raz kolejny sie nie nauczyli, nie odrobili pracy do-
mowej i przeszkadzali w prowadzeniu lekcji? [...] czy to takie trudne? [..] jak im to
wyttumaczy¢, zeby w koncu zrozumieli? [...] co mam teraz zrobi¢? [...] w jaki sposéb
zmobilizowaé go do nauki? [K11]

Mysli o uwarunkowaniach zlego zachowania uczniéw w szkole, nieadekwatnym,
niewlasciwym zachowaniu uczniéw, ktérych naucza, i koniecznych strategiach
wlasnego dziatania. Postrzega swoja sytuacje jako zlozona, wobec ktérej czuje
sie bezradna. Doswiadcza bezradno$ci przejawiajacej sie zaré6wno na plaszczyz-
nie dydaktycznej, jak i wychowawczej (por. Polak 2012). Przektada si¢ to na jej
wizerunek siebie jako nauczycielki. W mysl koncepcji jazni odzwierciedlonej
Charlesa H. Cooleya stwierdzi¢ mozna, ze nauczycielka ksztaltuje wlasng sa-
moswiadomo$¢ (self-identity) na podstawie tego, jak reaguja na nia uczniowie.

Ksztaltujemy nasza samoocene, wiedze o mozliwosciach, pozycji, zakresie wla-
dzy, miejscu poprzez obraz, jaki funkcjonuje o nas w §wiadomosci innych ludzi. Inni,
traktujac nas jak wladcéw lub niewolnikéw, madrych lub glupich, poboznych lub
bezboznych, ksztaltuja autodefinicje naszej osoby (Paleczny 2008, s. 26).

Moéwi o sobie: , Jestem staba nauczycielka, skoro uczniowie nie rozumieja, co chce
im przekazac¢” [K11]. To poczucie sprawia, ze kieruje swoje myslenie ku przeszto-
éci, niejako wycofujac sie z tego, co jest tu i teraz. Swiadczy o tym przywolywa-
nie watku biograficznego jako kontekstu analizy wlasnej codziennosci w szkole.
Nauczycielka, rozmawiajac z innymi nauczycielami, méwi: ,[...] wspominatam
czasy, kiedy sama uczylam sie w szkole, w ktorej teraz pracuje, i nie mogtam przy-
pomniec¢ sobie, zeby nauczyciele tak bardzo narzekali na zachowania uczniéw,
tesknota za minionymi czasami” [K11]. Podréz w przeszto$é, tesknota za sytu-
acjami, ktérych do$wiadczala jako uczennica (a zatem z innej pozycji niz obec-
nie), wskazuje, ze nauczycielka szuka oparcia w minionych zdarzeniach. Pragnie
wydoby¢ je z pamieci, by na ich bazie znalez¢ sposéb docierania do uczniéw,
odtworzy¢ sprawdzone sposoby nauczania w szkole. Na niewiele sie to zdaje,
gdyz ,[...] bycie nauczycielem to $wiat innych do$wiadczen niz $§wiat wlasnych
doswiadczen jako ucznia” (Darling-Hammond 2006, s. 6; zob. tez Kawecki 2013,
s. 93). Bedac uczniem, nie ma si¢ wgladu w intencje nauczyciela, nie uwzglednia
uwarunkowan jego decyzji i celéw, do ktérych zmierza. Poczucie, ze jej pokole-
nie bylo lepszymi uczniami, stanowi ucieczke do dobrej przesztosci oraz niejako
usprawiedliwia bezradno$¢ wobec zachowania i braku motywacji do uczenia
sie uczniéw. Nauczycielka mimo mlodego wieku ,[...] przynalezy psychicznie do
innego $wiata” (Swida-Ziemba 2006) niz jej uczniowie. Konstatacje, ze uczniowie
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sa inni, niz badana byta w ich wieku, oraz zachowuja sie inaczej, niz zakladata,
wyrywaja ja z przekonania o bezproblemowosci nauczania, zmuszaja do namy-
stu nad soba i uczniami, do rekonstrukcji wlasnej teorii osobistej (Kwiatkowska
2008, s. 110—125). Nauczycielka, wracajac do doswiadczen z okresu, kiedy byta
uczennicy, i dwczesnego przeswiadczenia, ze nietrudno by¢ nauczycielem, stata
si¢ ofiarg wlasnych uproszczen (przekonania, ze nauczanie to mato klopotliwy
procesu transferu informacji). Badana doswiadczyta trudnego spotkania z inna
rzeczywistos$cia, niz zakladala (por. Stoughton 2007). Odnies¢ to mozna do stéw
badacza wielokulturowosci: ,Dopiero faktyczne spotkanie z Innym pozwala na
zej$cie z poziomu niezakorzenionej w zyciu refleksji na temat odmiennosci na
poziom nasyconych emocjonalnie zwigzkéw, czesto zmieniajacych nas samych”
(Szahaj 2010). Te trudne, ale zakorzenione w zyciu refleksje nauczycielki stac sie
moga poczatkiem przebudowy jej wiedzy o procesie nauczania i $wiadomego
dazenia do profesjonalizmu, wolnego od wczesniejszych przedzatozen. W dzia-
taniach mlodej nauczycielki dostrzec mozna zapal i namyst (raczej jednak
powierzchowny), ktére — wzmocnione profesjonalna wiedza — moga stanowic¢
podloze profesjonalnego dziatania na rzecz humanizowania procesu edukacji
(Witkowski 2000; Prokopiuk 2010).

Refleksje nauczycielki wskazuja, ze dostrzega dwa opozycyjne $wiaty: zaan-
gazowanych nauczycieli (my) i opornych, niechetnych, nieadekwatnych uczniéow
(oni). Codzienne rozmowy miedzy nauczycielami dotycza najczesciej ,nauki
i zachowania uczniéw w naszej szkole” [K11]. Jedna z nowicjuszek, pracujaca juz
cztery lata w zawodzie, zadaje wiele pytan:

[..] co jest nie tak z moja klasg? [...] dlaczego po raz kolejny sie nie nauczyli, nie od-
robili pracy domowej i przeszkadzali w prowadzeniu lekgji? [...] dlaczego zte zacho-
wania maja miejsce w szkole? [..] jak sobie z tym poradzi¢, jak zapobiega¢ takim
zdarzeniom? [K11]

Pytania $wiadcza, ze analizuje to, co zachodzi w szkole, i szuka sposobu, by
obecny stan rzeczy zmieni¢. Cala wina obarcza jednak uczniéw; nie pyta o to,
co sama robi Zle, o wlasne btedy. Mimo to wierzy, ze jest w stanie co$ zmie-
ni¢, jakos ,sobie z tym poradzi¢”; mysli o przyszlosci, ktéra za sprawa jej staran
moze by¢ inna, lepsza, fatwiejsza do zaakceptowania. Chce (my$lenie mityczne),
aby jej uczniowie zmienili swoje zachowanie, stali si¢ dobrymi ludzmi (Swida-
-Ziemba 2006). Nauczycielka dostrzega braki w zachowaniu uczniéw, dostrze-
ga ich nieche¢ do uczenia si¢ i wobec wykladanych tresci, o czym rozmawia
takze z innymi nauczycielami. Jednak poza negatywnymi emocjami, refleksja
i rozmowami o zachowaniach uczniéw nie opisuje dziatarn zmierzajacych do
wskazanego celu. Odstania to jeden z pedagogicznych mitéw nauczycieli, pod-
trzymywany takze przez nauczycielami o dtuzszym stazu, w ktérym gléwna sita
jest ,[..] poszukiwanie »winnych« i przenoszenie na nich odpowiedzialnosci za
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wlasne postepowanie” (Kedzierska 2003, s. 117). W tym myséleniu o zmianie bra-
kuje kluczowego elementu — glosu ucznidéw, ich punktu widzenia dotyczacego
powodéw niewlasciwego zachowania i sposobéw ich przezwyciezenia. Nauczy-
cielka chce rozwikta¢ problem z uczniami bez ich udzialu — instrumentalnie
sterujgc ich zachowaniem, postepuje jak osoba majaca poczucie wszechwiedzy
(Sliwerski 1998, s. 179—180). Gdy badana wspdlnie z innymi nauczycielami* ana-
lizuje zachowania uczniéw i/lub narzeka, odczuwa ,jedno$¢ z innymi nauczy-
cielami, wsparcie kolezanek i kolegow” [K11]. Wydaje sie, ze rodzi sie wspdlnota
bezradnych i niezadowolonych. Ta jedno$¢ (ale i sztywno$¢) przekonan przy-
czynia sie do rezygnaciji ,[...] z mozliwosci emancypacyjnego przekraczania wta-
snych horyzontéw myslowych” (Kedzierska 2003, s. 117).

Badana nowicjuszka postrzega spotkanie z rodzicami jako trudne doswiad-
czenie. Opracowuje calg strategie radzenia z takimi spotkaniami, zastanawiajac
sie, co, w jaki sposéb i jak przekazaé rodzicom. Nauczycielka, przygotowujac sie
dwie godziny w domu do zebrania z rodzicami, zastanawia sie: ,[...] jakie infor-
macje przekazac¢ rodzicom?”, ,[...] w jaki sposéb poprowadzi¢ zebranie?”, ,[...] jak
rozmawia¢?” [K11]. Méwi o wlasnych obawach przed spotkaniem:

[...] czy wszyscy rodzice przyjda? [...] czy nie zapomne o czyms$ ich poinformowac? [...]
czy spotkanie przebiegnie w milej atmosferze, czy wynikna jakie$ problemy i nie-
przyjemnosci? [...] czy rodzice zechca rozmawia¢ na temat przedstawionej prelekcji?
[...] czy kto$ zostanie po zebraniu na rozmowe indywidualng? [...] w jaki sposéb prze-
kaza¢ rodzicom informacje o ich dzieciach? [K11]

Samo godzinne spotkanie niesie ,stres, podenerwowanie, ale tez zadowolenie”.
Refleksje mtodej nauczycielki wskazuja, z jednej strony, na jej troske o atmos-
fere i merytoryczng tre$¢ spotkania, z drugiej za$ na brak poczucia pewnosci
siebie i przekonania co do stusznosci wlasnych racji oraz obawe przed pytania-
mi, problemami i nieprzyjemno$ciami. Badana dtuzej planuje spotkanie, niz
ono w rzeczywistosci trwa. Wskazywac to moze na jej powazny stosunek do
zebrania, a zarazem na brak doswiadczenia i cheé zabezpieczenia siebie (przed
nieprzyjemnos$ciami, zapomnieniem, zla atmosfery itd.).

Zapamietato$¢ nauczycielki $wiadczaca o bezradnosci

Kara jest reakcja nauczycielki na lekcewazacy stosunek uczniéw. Badana
[K13] opisuje kartkéwke, ktéra zrobita uczniom, artykulujac swoje motywy:
»Chcialamich ukara¢ za lekcewazace zachowanie na lekcji”. Kartkéwka dziata jed-
nak jak miecz obosieczny — z jednej strony stanowi, w przekonaniu nauczycielki,

4 Dodac nalezy, ze tylko jedna nauczycielka-nowicjuszka opisuje relacje z nauczycielami; pozo-
stale sygnalizujg jedynie ich obecnos¢ na korytarzu czy w pokoju nauczycielskim.
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narzadzie wychowawcze majace na celu zakomunikowanie uczniom brak ak-
ceptacji dla niewlasciwego wobec niej odnoszenia oraz nauczenie szacunku.
Z drugiej strony jednak wymusza konieczno$¢ dodatkowej pracy nauczycielki
w domu, co budzi jej negatywne odczucia: ,Poirytowanie, zlos¢, ze znéw bede
miala sprawdzanie” [K13]. Badana odczuwa negatywne emocje, bo musi wlozy¢
dodatkowq prace. Kartkéwka nie stuzy w tym przypadku sprawdzeniu wiedzy
uczniéw, lecz ma na celu zademonstrowanie (bez)sity nauczycielki, co wskazuje
na subiektywny motyw ,azeby” (Schiitz 2008, s. 133—135). Taki sposéb ,uczenia”
szacunku $wiadczy, ze nauczycielka dziata z pozycji zagrozonego ,ja” (Kwiat-
kowska 2008) i chce wymusic jego okazywanie. Zapamietata si¢ w swoim dziata-
niu, traktujac je jako jedyne adekwatne w zaistnialej sytuacji.

Zapamietujac sie, umieszczamy sie w szczelnie otaczajacych nas murach,
ktérych zadaniem jest strzec nas od wszelkiej zmiany. To, co wydarzylo sie, zostaje
zsakralizowane i umieszczone w sferze niepodlegajacej ludzkiej interwencji (Stawek
2014, S. 2).

Mtoda nauczycielka nie dostrzegta innych niz kara sposobdéw reagowania na
lekcewazace zachowania uczniéw. W jej przekonaniu to jedyny, mocno zako-
rzeniony (w ideologii transmisyjnej!) sposéb interwencji. Nie wie takze, ze kart-
kéwka ma dostarczac informacji zwrotnej o stanie wiedzy uczniéw, a tutaj stata
sie narzedziem dyscyplinowania. Dziatanie nauczycielki jest impulsywne, ruty-
nowe, a myslenie kréotkoterminowe i dotyczy wylacznie terazniejszosci. Badana
nie zastanawia si¢, w jakim stopniu kara (kartkéwka) moze stuzy¢ budowaniu
interakcji z uczniami w diugiej perspektywie czasowej i jaki wptyw wychowaw-
czy moze miec jej dzialanie (Kwiatkowska 2008, s. 190).

Ocena sprawdzianéw budzi jej ,poirytowanie, zmeczenie” oraz refleksje, ze
»[...] uczniowie to lenie, wcale si¢ nie uczg” [K13]. Taki jezyk opisu uczniéw wska-
zuje na dezaprobate, brak wiary w ich postepy oraz usprawiedliwia stosowanie
kary. Sytuacja oddawania sprawdzonych kartkéwek i oglaszania wynikéw takze
nie jest jednoznacznie zadowalajaca; w tym momencie odczuwa réwnoczesnie
»satysfakcje i rozdraznienie™ rozdraznienie, ze nie sa tacy, jak by chciata, i satys-
fakcje, ze postawila na swoim. Rozdraznienie ,[...] zawsze jest wynikiem zderze-
nia dwdch sprzecznych odniesient tozsamosci. Im bardziej intensywne i nagle
zdarzenie, tym silniejsze roztadowanie emocjonalne” (Kaufmann 2013, s. 52).
Opisana sytuacja wskazuje, z jednej strony, na niedostateczne pedagogiczne
przygotowanie nauczycielki, niezrozumienie i brak umiejetnosci radzenia sobie
z wieloaspektowa natura klasy, ze ztozono$cia procesu nauczania, a z drugiej na
zakotwiczenie badanej w transmisyjnym podejsciu, w ktérym uczeil ma by¢ wy-
¢wiczony w okreslonym zachowaniu i reagowaniu (w tym celu uprawnione jest
stosowanie kar). Doswiadczenie to moze mie¢ dwojaki skutek dla rozwoju wie-
dzy nowicjuszki i jej wrastania w $rodowisko szkoly. Jesli za sprawa kartkowki
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uczniowie beda okazywac nauczycielce szacunek i oczekiwana przez nig powage
lekeji, to utwierdza ja w stusznosci jej ,wychowawczych metod” (bodziec przy-
niést pozadana reakcje). Podtrzymywanie przez uczniéw swojego lekcewazacego
stosunku mimo kartkéwki, paradoksalnie, stwarza szanse, ze nauczycielka nie
wroénie w kulture szkolnego zastraszania uczniéw i ,uczenia” szacunku stra-
chem. Badana nie podejmuje namystu nad zaistniala sytuacja, co $wiadczyloby
0 jej otwartos$ci na uczenie sie (Urbaniak-Zajac 2016, s. 59).

W sytuacji tej symptomatyczny jest brak jakiejkolwiek obecnosci (wsparcia,
rady itp.) innych nauczycieli radzacych sobie w budowaniu relacji z uczniami.
Nauczyciel Dariusz Chetkowski, piszac o porzadku w klasie, zastanawia sie:

[..] czyja to jest sprawa, gdy u mnie na lekcji uczniowie Zle sie zachowujg. Czy tylko
moja? Zawsze uwazatem, ze nie moge by¢ obojetnym, gdy uczniowie, ktérzy u mnie
sa zdyscyplinowani, u innego nauczyciela sg bezczelni i aroganccy. To moja sprawa,
gdy uczniowie, ktérych ucze, rozrabiajg u mojego kolegi po fachu (2007).

Rodzi sie pytanie: Dlaczego nikt nie pomdgl nowicjuszce? By¢ moze nie zwrécita
sie¢ 0 pomoc, moze nikt nic nie zauwazyl, a moze ustyszata porade, by tak wtasnie
postepowac. Zgromadzony material tego nie dokumentuje. Nieobecnos$¢ innych
nauczycieli ukazuje jednak kulture szkoty, w ktérej nowicjusz sam musi poradzi¢
sobie z zaistnialg sytuacja.

Rozcigganie czasoprzestrzeni — zrbznicowany czas i miejsce pracy

Obok oméwionych trudnosci badani nauczyciele podkreslaja oraz szeroko
opisuja uciazliwosci zwiazane z organizacja i obciazeniem pracg oraz konse-
kwencje z tego ptynace. Doswiadczenie jednej z badanych nauczycielek mozna
okresli¢ jako rozciaganie czasoprzestrzeni, co spowodowane jest prowadze-
niem zaje¢ w kilku szkotach i, kariera typu patchwork” (Kedzierska 20124, s. 260).
Nauczycielka (29 lat i czteroletni staz pracy), pracujac w zespole szkdt, uczy jezy-
ka polskiego i angielskiego oraz realizuje zajecia w §wietlicy, a ponadto prowadzi
zajecia z jezyka angielskiego w trzech szkotach (w dwdch zajecia dodatkowe). Nie
wynika to z potrzeby kompletowania godzin do pensum, ale z wyboru badanej,
by pracowa¢ w kilku miejscach. Ta decyzja nie pozostaje bez wplywu na jej co-
dzienne do$wiadczanie czasu. Cztery dni w tygodniu prowadzi zajecia z jezyka
angielskiego w trzech szkotach i dwukrotnie indywidualne nauczanie w domu
uczennicy. Czwartek wyglada nastepujaco: 8.00 rano — jedna lekcja nauczania
indywidualnego w domu uczennicy, jedna lekcja w szkole (gdzie prowadzi dodat-
kowy angielski), nastepnie cztery godziny zaje¢ w swietlicy szkolnej, pdzniej jed-
na lekcja z jezyka angielskiego w kolejnej szkole; konczy o 17.20. Nauczycielka jest
w ciaglym pospiechu spowodowanym przemieszczaniem si¢ miedzy czterema
miejscami realizowania zaje¢. To, gdzie sie nauczycielka znajduje (przestrzen)
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i kiedy sie tam znajduje (czas), jest mocno determinowane przez zobowiazania
wobec innych, ktérych realizacji sie podjeta. Jej dzien jest poszatkowany, a praca
nie odbywa si¢ w przestrzeni jednej szkoty. Zwiekszanie przestrzeni, w ktorej
sie porusza, sprawia, ze traci ,kontrole i oglad” (Rosa 2010, s. 240), a wraz z tym
zwieksza sie wysilek przemieszczania si¢ z miejsca na miejsce. Bycie w nieusta-
jacym ruchu wymaga wcze$niejszego starannego zaplanowania, przygotowania
do realizowania zréznicowanych dziatan, ciaglego zamykania jednego tematu/
dziatania i otwierania kolejnego. W trakcie takiego dnia kazde spdznienie czy
nieprzewidziana zmiana scenariusza staje sie Zrodlem stresu. Nawet jesli dzien
przebiega zgodnie z zamierzeniami, nauczycielka denerwuje sie, czy zdazy
bezpiecznie i na czas dojecha¢ w kolejne miejsce. Sama $wiadomo$¢ wielosci
i zréznicowania dzialann wypelniajacych dzien sprawia, ze czuje si¢ przeciazona.
Nauczycielka doswiadcza fragmentaryzacji czasu; jej dziatania w jednym ob-
szarze sg przerywane koniecznoscia zrobienia czego$ innego w innym miejscu.
W swoich dzialaniach kieruje sie orientacja zadaniowa nad czasowa (Rosa 2010,
s. 238), nie pracuje w okre$lonym stalym czasie i przestrzeni, przemieszcza si¢
i pracuje o réznych porach dnia, a nawet w nocy (przygotowywanie si¢ do kolej-
nego dnia) (Czerniawska 2017, s. 146). Pracuje tyle, ile wymagaja spoczywajace
na niej zadania, kierujac sie wymogiem pilnosci. Doswiadcza zaostrzajacego sie
braku czasu czy — jak okresla Rosa — ,glodu czasu” (2010, s. 239).

Dziatanie pod presjg czasu i tresci

Nauczycielka [K12] odczuwa presje czasu i ,materiatu do zrealizowania”, ma
poczucie nadmiaru materialu wobec czasu przeznaczonego na jego realizacje.
Odczuwa zlos¢, napotykajac jakiekolwiek przeszkody w przerabianiu materiatu,
do ktérych zalicza brak koncentracji i negatywne zachowanie uczniéw. Tak opi-
suje to, co czuje:

Zdenerwowanie i stres, ze czas leci jak szalony, a materiatu z lekcji zostato do
zrealizowania za duzo. Do korica lekcji zostato kilka minut, a uczniowie juz nie moga
sie doczeka¢ dzwonka na przerwe. [...] Stres zwiazany z brakiem czasu na realizacje
tematu, poniewaz zachowanie uczniéw czasami uniemozliwia prowadzenie lek-
cji [K12].

Badana ma poczucie presji czasu, ciaglego niedoczasu, co pociaga ze soba nie-
cierpliwo$¢ na wszelkie niezgodne z planem aktywnosci uczniéw. Odczuwa po-
czucie przecigzenia materialem do zrealizowania zaréwno w trakcie lekcji z cala
klasg, jak i podczas spotkan indywidualnych. W trakcie spotkania z uczniem
odczuwa ,[...] zdenerwowanie tym, ze jest duzo materialu do zrealizowania,
a uczen ma gorszy dzien i nie ma checi do pracy. Zastanawiam sie, w jaki sposéb
go zmotywowac do pracy” [K12]. Nauczycielka w ogdle nie méwi o potrzebach
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uczniéw, liczy sie tylko temat/material, ktéry nalezy zrealizowaé. Uczniowie
wydaja sie wrecz gltéwna przeszkoda w jego niezmaconej realizacji. Badana nie
daje uczniowi prawa do gorszego dnia, obnizenia motywacji, gdyz wtedy sama
doswiadcza trudnosci w realizacji zalozonego projektu. Dziatania nauczycielki
maja motyw ,azeby” (Schiitz 2008, s. 133—135) — zdazy¢ z realizacja materialu
bez wzgledu na to, jak to si¢ ma do tempa uczenia si¢ uczniéw. Zbyt malo cza-
su, za duzo materiatu, nie do$¢ zmotywowani i przygotowani uczniowie — oto
zrédlo jej zdenerwowania i stresu. W dziataniu pod presja nauczycielka traci
z pola widzenia ucznia, jego indywidualne dyspozycje i potrzeby. Nie skupia si¢
na uczniu, lecz na bezproblemowym przerabianiu materiatu.

Bieg czasu — emocje zwigzane z zestrajaniem codziennych aktywnosci

Kazdego opisywanego dnia (!) nowicjuszka doswiadcza negatywnych od-
czu¢ (nie wylaczajac soboty, gdy 4 godziny po$wieca na przygotowanie do na-
stepnego tygodnia pracy i sprawdzanie testéw). Gtéwne uczucia to: zmeczenie,
zniecierpliwienie, zdenerwowanie, z1os¢. Jest zmeczona (uzywa tego sformuto-
wania 15 razy, opisujac swoje odczucia) w réznych momentach dnia i tygodnia
oraz kazdym z obszaréw swojej dziatalnosci:

1) podczas prowadzenia lekeji (nawet na pierwszej lekeji o 8.00): ,Ostatni dzien
tygodnia, dlaczego tak wolno plynie czas. Zmeczenie zwigzane z przeprowa-
dzeniem lekcji” [K12];

2) w trakcie zaje¢ indywidualnych w domu uczennicy: ,Czy uczennica przygo-
towala sie do zaje¢, czy przerobila zadany przeze mnie material. Zmeczenie
fizyczne i brak snu” [K12];

3) w trakcie zaje¢ prowadzonych w innych placéwkach (zmeczona pézna pors,
liczba zajeé, postawa uczniéw wobec nauki):

Zastanawiam sie, czy uczniowie chetnie przystapia do zaje¢ w godzinach popo-
tudniowych. Zmeczenie bardziej psychiczne niz fizyczne. Che¢ zakoniczenia zajeé,
bo zaraz trzeba jecha¢ na kolejny angielski. Zdenerwowanie, czy zdaze dojecha¢ na
czas. Zmeczenie i ched jak najszybszego zakoniczenia zaje¢. Zmeczenie i chec relak-
su [K12];

4) w pokoju nauczycielskim: ,Chwila relaksu na wypicie kawy i przygotowanie
sie psychiczne i fizyczne na dyzur w $wietlicy. Zmeczenie i stres” [K12];

5) w $wietlicy: ,Mysle, zeby ten dzien i tydzien si¢ juz skonczyl. Zmeczenie
i znuzenie” [K12];

6) po pracy, gdy sprawdza testy, przygotowuje konspekty i karty pracy na kolej-
ny dzien.

Nauczycielke denerwuja m.in.: zbyt duza partia materiatu, ktéry ma zre-
alizowaé w czasie lekcji, niewtasciwe wykorzystanie czasu przez uczniéw, ich
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niefrasobliwy stosunek wobec pracy, nieprzygotowanie do zaje¢ (dotyczy to za-
réwno lekcji z klasa, jak i nauczania indywidualnego). Ponadto przemieszczanie
sie w rézne miejsca: ze szkoty do szkotly, ze szkoly na zajecia indywidualne do
domu ucznia. Obawia sie, czy zdazy dojecha¢ na czas (nauczanie odbywa sie
poza miastem, w ktérym jest szkola) oraz czy dojedzie bezpiecznie. Badana pod-
jela sie realizacji zbyt wielu zobowiazan, ktérymi jest przeciazona. Wypowiedzi
zamieszczone w Formularzu Opisu Przebiegu Dnia wskazuja, ze nauczycielka
nieustannie czuje sie zmeczona zadaniami, ktérym musi stawi¢ czota (taczac
obowiazki kilku miejsc pracy). Zbyt duzo, za szybko w zbyt duzej liczbie miejsc
i nie z tymi ludZmi — tak mozna opisac sytuacje nowicjuszki.

W trakcie opisywanego tygodnia mfoda nauczycielka [K12] jedynie cztero-
krotnie wspomniata pozytywna sytuacje, ktérej doswiadczyla, zawsze opisujac
wlasne odczucia stowem ,rado$¢”. Raz, w trakcie lekeji jezyka polskiego, odczu-
wala ,rados¢ z zainteresowania uczniéw lekturg”. Jednak gtéwnym zZrédlem
radosci, pojawiajacym sie trzykrotnie, byla $wiadomo$¢ nadchodzacego korca
dnia pracy. Przytaczam wszystkie wypowiedzi nauczycielki opisujace radosne
odczucia: ,Rado$¢, ze to ostatnie zajecia lekcyjne tego dnia i zniecierpliwienie.
[...] Rado$¢, ze kolejny dzient dobiega korica, ale i z1os¢, ze nie ma czasu na od-
poczynek. [...] Zmeczenie i rado$¢ z nadchodzacego ostatniego dnia tygodnia
pracy” [Ki2]. Powyzsze wypowiedzi wskazuja, ze pozytywne odczucie za kaz-
dym razem zmacone bylo jednak jakim$ negatywnym. Dni badanej sa wypel-
nione aktywno$ciami, ktére wykonuje z narastajacym trudem, wypatrujac ich
zakonczenia. Niepokojace jest to, Ze sytuacja taka nie budzi autorefleksji badane;j,
zastanowienia nad wlasnymi doswiadczeniami oraz przewidywania diugoter-
minowych kosztéw takiego funkcjonowania w postaci wypalenia zawodowego
czy choroby (Kotusiewicz 2008).

Stres i strach zwigzany z bezpieczenstwem uczniow

Stresujacym doswiadczeniem spowodowanym strachem o bezpieczeristwo
uczniéw sa zajecia w §wietlicy szkolnej i dyzur na korytarzu podczas przerw mie-
dzylekcyjnych. Wiele wysitku kosztuje nauczycielke praca w §wietlicy, co spowo-
dowane jest gtéwnie niewielka przestrzenia, w ktdrej gromadzi sie duzo dzieci.
Nauczycielka podczas kazdego dyzuru w $wietlicy (trwajacego od godziny do
czterech godzin) doswiadcza przecigzenia, ktére wynika gléwnie z warunkéw
pracy: ,[...] znowu to samo. Bardzo duzo dzieci w matym pomieszczeniu” [K12].
Znowu powraca to samo do$wiadczenie dyskomfortu, strachu o dzieci i wspo-
mnienie ($wieze, z bliskiej przeszlosci) trudu, ktéry za soba pociggna. Nauczy-
cielka wie (ma juz te wiedze podreczna), ze spedzenie wielu godzin w matym
pomieszczeniu z duza liczba dzieci jest stresujace i wymaga wielkiego skupienia.
Jest zirytowana warunkami, w ktérych odbywaja sie zajecia w $wietlicy. Majac
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$wiadomo$¢ spoczywajacej na niej odpowiedzialno$ci, odczuwa ,[...] frustracje
i stres zwiazany z przepelnieniem $wietlicy. [...] Che¢ szybkiego wyjscia ze szko-
ty, zmeczenie i bél gtowy spowodowany krzykiem dzieci w $wietlicy” [K12].

Prace w $wietlicy cechuje ruch (dzieci do $wietlicy wchodza i wychodzg),
intensywnos¢ i hatas. Kazde dziecko nalezy najpierw zapisa¢, nastepnie regu-
larnie sprawdza¢ liczebnos¢ dzieci, wypisa¢, gdy wychodza na lekcje czy obiad;
w trakcie pobytu zapewni¢ urozmaicone zajecia dla dzieci w réznym wieku, od
pomocy w odrabianiu pracy domowej po zajecia plastyczne, sportowe itd. Od-
dajmy glos badane;j:

Dyzur trwa kilka godzin, w trakcie ktérych musze by¢ skupiona na bezpie-
czefistwie dzieci oraz realizacji programu i planu pracy $wietlicy. [...] Kazdego dnia
w $wietlicy odczuwa si¢ pewien strach i niepokdj. Czutam tez zniecierpliwienie
w oczekiwaniu na koniec dyzuru w $wietlicy [K12].

Uzupelnianie pensum obowigzkowa praca w §wietlicy stanowi dla nauczy-
cielki zrédlo frustracji i niezadowolenia. Zmeczona, zestresowana i przyttoczo-
na odpowiedzialno$cia za bezpieczenistwo uczniéw, nie stanowi dla nich part-
nera budujacego rozwojowe interakcje. Praca w swietlicy wymaga dostrojenia
sie do dzieci, dzialania w wielu rytmach i zréznicowanym tempie. Inaczej jest
na lekeji, kiedy nauczyciel proponuje, ustala i okresla reguly tego, co sie w klasie
zdarza. Lekcja podlega spersonalizowanym i indywidualnym nakazom czasu,
ktore w swietlicy traca swoja moc oddzialywania. W §wietlicy nauczycielka traci
dostepne w trakcie lekcji narzedzia wladzy nad uczniami, poczucie kontroli ich
aktywnosci i czasu. Rodzi to wiele negatywnych emocji.

Doswiadczenia nauczycielki potwierdzaja zasadno$¢ nazywania $wietlic
,$wietlicomatami” (Sliwerski 2017). Pracujacy rodzice zmuszeni sa odda¢ dziec-
ko do $wietlicy (czesto zaraz po jej otwarciu), ale szkola nie jest w stanie stwo-
rzy¢ nalezytych warunkéw, w ktérych dziecko, spedzajac codziennie w §wietlicy
czesto wiele godzin (przed i po lekcjach), spotkaloby tam nauczycieli pozytywnie
ustosunkowanych do tego typu dziatalnosci. Dyzur w §wietlicy jest kosztochton-
ny; nauczycielka traktuje ten czas w kategoriach ,oby przetrwaé, oby minat jak
najszybciej”. Odlicza dni do korica tygodnia, wypatrujac szansy odciecia sie od
szkolnych obowiazkéw, odczuwanego znuzenia i niepokoju: ,Mysle, ze jeszcze
tylko 2 dni do weekendu. Zmeczenie i znuzenie rutyna dnia” [K12].

Kolejne miejsce dos§wiadczania strachu o bezpieczenstwo uczniéw to kory-
tarz szkolny. Mysli nauczycielki skupione sg na czasie, ktdry sie dluzy, co oddaja
stowa: ,Niech ta przerwa sie szybciej skoniczy” [K12]. Badana marzy, by ucznio-
wie wrdécili do klas, zasiedli w tawki i wtedy zapanuje porzadek (czyli stan, nad
ktérym ma panowanie), a ona na powrét zyska swoje atrybuty wtadzy. W trakcie
przerwy miedzylekcyjnej, ktéra spedza z uczniami, ale takze innymi dyzuru-
jacymi nauczycielami, odczuwa: ,Stres i strach zwigzany z bezpieczenstwem
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uczniéw podczas przerwy. Zto$é, kiedy uczen nie stucha polecen i présb na-
uczyciela” [K12]. Nauczycielka dziata w poczuciu codziennego strachu o bezpie-
czenstwo uczniéw, a jeszcze bardziej o komfort wlasnej pracy. Poczucie strachu
potegowane jest brakiem reakcji ze strony ucznia lekcewazacego jej prosby i po-
lecenia. Uczen to ten, kto ma stucha¢ nauczycielskich polecen i présb. Nauczy-
cielka ma poczucie, ze moze by¢ pociagnieta do odpowiedzialnosci za uczniow
i usprawiedliwieniem nie moze by¢ niesubordynacja czy brak reakcji ucznia. To
obecne kazdego dnia poczucie odpowiedzialnosci za bezpieczenstwo uczniéw
obezwladnia nauczycielke, wypala ja fizycznie i psychicznie. Pobyt w szkole jest
czasem, ktory trzeba przetrwaé. Dzialania w $wietlicy i na korytarzu maja mo-
tyw ,poniewaz” (Schiitz 2008, s. 133—135), zaréwno w wymiarze jednostkowym,
jak i szkoty. Poniewaz praca w $wietlicy jest uciazliwa, wiec deleguje sie do niej
mtodych nauczycieli, ktérzy musza sobie jako$ tam poradzi¢. Rodza sie pytania:
Kto i jak wspiera/wspomaga nowicjuszy w radzeniu sobie z tymi do§wiadczenia-
mi? Czy w tak zorganizowanej szkole nauczyciel moze sie inaczej czu¢ i zacho-
wywac?

Refleksje podsumowujace

Nauczyciele-nowicjusze maja takie same obowiazki jak ich wspélpracowni-
cy z dtuzszym stazem pracy. Réznica polega na tym, ze do§wiadczeni nauczycie-
le wypracowali juz wiele sposobdw radzenia sobie w szkolnych sytuacjach, znaja
pule wlasnych codziennych zadan oraz maja znacznie wieksza wprawe w plano-
waniu i kontroli biegu zdarzen. Nowicjusze nie sg przygotowywani na studiach
do wielu zadan, ktére muszg realizowac na co dzienn w szkole, szczegdlnie do:
rozwigzywania probleméw wychowawczych, podejmowania odpowiedzialnych
dzialai organizacyjnych (np. wycieczka klasowa) czy konfliktowych interakcji
z rodzicami. Podsumowujac specyfike interakcji, na jakie wskazywali nauczyciele-
-nowicjusze, mozna powiedzie¢, ze doswiadczaja wielu trudnosci w ich wspot-
tworzeniu. Biorg sie one z nieznajomosci regul ich budowania, zaréwno tych
tworzonych wewnatrz szkoty, jak i ksztaltowanych w procesie ksztalcenia. Prze-
zycia nauczycieli-nowicjuszy wskazuja na niski poziom wsparcia uzyskiwanego
od bardziej do$wiadczonych nauczycieli oraz przetozonych. Ponadto tres¢ roz-
méw z innymi nauczycielami pokazuje, ze nowicjusze nie sygnalizuja swoich
potrzeb (por. Caspersen, Raaen 2014) oraz trudnosci zwiazanych np. z relacjami
z uczniami czy rodzicami. Badani doswiadczaja takze trudnosci w radzeniu so-
bie ze ztozonoscia nauczania i zarzadzania klasa (por. Maskit 2013), z dyscyplina
w klasie. Podejmowane przez nich dziatania $wiadcza, ze w podporzadkowaniu
sitq upatruja sposobu kierowania klasa.

Doswiadczane przez nich bezradnos¢, poczucie przemeczenia oraz koszty
emocjonalne moga by¢ dramatyczne, tak dla nich samych, jak i dla uczniéw.
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Mtodym nauczycielom brakuje wiedzy ptynacej z ich wlasnego krétkiego do-
$wiadczenia w zawodzie. Jednoczesnie nie maja dostatecznego wsparcia od
wspdlpracownikéw i przetozonych mimo tak wielu mozliwych ku temu spo-
sobéw (Andrews, Gilbert, Martin 2007). W szkole brakuje ,odpowiedzialnosci
prospektywnej” (Walczak 2011, s. 195), rozumianej jako troska o to, kim moze
by¢ poczatkujacy nauczyciel, o wprowadzenie ich do zawodu; brakuje mentor-
skiej opieki bardziej doswiadczonych. Nieformalne rozmowy, ktére mogtyby
temu stuzy¢, nie wykraczaja poza wspélne narzekanie nad trudami zawodu i/lub
zachowaniem uczniéw. Mlody nauczyciel, pozostawiony sam sobie, popelnia
liczne bledy i doswiadcza licznych negatywnych, wypalajacych doznan. Poste-
powanie nauczycielek-nowicjuszek wskazuje, ze ich dazeniem jest przetrwaé
w zlozonych, wieloaspektowych i nieprzewidywalnych sytuacjach, jakich kazdo-
dniowo doswiadczaja w szkole. Codziennos¢ nowicjuszy nie jest poszukiwaniem
odpowiedzi na pytanie, jak skutecznie i efektywnie realizowac profesjonalne
zadania (Darling-Hammond 2006; Kawecki 2013), ale jak przetrwa¢ dzien.

Dla badanych nowicjuszek o$rodkiem tworzenia czasu jest terazniejszosc,
ktéra postrzegaja jako ,bliska przyszlos¢”, a zarazem czuja na niej ,[...] oddech
przysztosci, ktéra usiluje zajac jej miejsce” (Merleau-Ponty 2001, s. 435). Brakuje
refleksji nad kierunkiem i celowoscia wlasnych dziatann — wydtuzenia perspekty-
wy postrzegania spraw. Badane, dziatajac w okreslonej sytuacji, wydaja sie nie-
ustannie mie¢ w $wiadomosci zaréwno bliska przesztos¢, jak i bliska przysztos¢.
Doswiadczanie czasu jest dla nich ,[...] skomplikowanym procesem zestrajania
ze soba réznych stopni dzialania i intencjonalnosci, tworzacych podstawe ludz-
kich dziatar” (Koczanowicz 2009, s. 118).

Badane nauczycielki doznaja na co dziert sprzecznych odczu¢ (rados¢ i znie-
checenie), co pociaga za sobg liczne koszty, zwlaszcza emocjonalne. Dziataja
tak, jak potrafig, czesto nieumiejetnie, podejmujac niewlasciwe decyzje. Pragnac
odnalez¢ sie w okreslonych sytuacjach, wydaja sie testowa¢ konsekwencje wta-
snych dziatan. Tworzg, ale takze bezrefleksyjnie powielaja, reguty i schematy po-
tocznego myslenia, przez co $wiat zycia codziennego staje si¢ dla nich ,[...] upo-
rzadkowany i moga »sobie z nim radzi¢« w sposéb zorganizowany” (Dudzikowa
2007, s. 234). Im plynniej przebiegaja aktywnosci, im mniej badane napotykaja
przeszkdd i trudnosci, tym ich do$wiadczenia czasu wydaja sie pelniej wkom-
ponowane w rzeczywisto$¢ szkolna, co rodzi ich zadowolenie. Inaczej méwiac,
gdy nie ma przeszkéd, to dziatanie nauczycieli jest zgodne z pozadanym biegiem
zdarzen szkotly jako catosci. Wtedy nauczycielki maja poczucie, ze sg tam, gdzie
by¢ powinny, robia to, co do nich nalezy, wobec oséb, ktérymi zobowigzane sa
sie zaja¢, a w szkole panuje fad i porzadek.
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5.1.2. O dazeniu do zapewnienia warunkdéw ponawiania
I podtrzymywania cykli dziatania konstytuujgcych
codziennos¢, czyli doswiadczenia nauczycieli
ze stazem 5—10 lat

Zwielokrotniony czas nauczyciela

Doswiadczenia nauczyciela mozna okresli¢ jako zwielokrotniony czas. Jed-
na z badanych [K6], ktéra w prywatnym zenskim zespole szkét uczy matema-
tyki i fizyki, codziennie przebywa w szkole od 8.00 do 15.30 (co nie jest regula
w szkolach publicznych). Czas spedzony w szkole jest czasem zaangazowania,
intensywnego myslenia i dzialania na rzecz uczennic. W szkole nauczycielka
je obiady, ma czas na prace wlasng, przygotowywanie sie do lekcji oraz udziat
w mszy klasowej. W wywiadzie opisuje:

Moje dni w pracy sa bardzo wypelnione. Staram sie wykorzystywac kazda wol-
na chwile, zeby wykonac swoja prace. [..] Od kiedy maksymalnie koncentruje sie
na dzialaniu w pracy w czasie jej trwania, wyrabiam sie z wiekszoscia zadan i moja
praca jej bardziej efektywna [K6].

Nauczycielka stara sie mysle¢ o wszystkim naraz, nie straci¢ z pola uwagi zadnej
kwestii, ktéra przynosi szkolna codzienno$¢. Niemal codziennie pracuje w po-
$piechu i skupieniu, ze sSwiadomoscia diugiej listy biezacych spraw do zalatwienia:

Przygotowanie lekcji indywidualnych, wycieczki, maile do rodzicéw, klasowki
na poprawe dla uczennic. [...] sprawdzanie klaséwek, popraw, uzupelnianie dziennika
elektronicznego, organizacja wycieczki, tworzenie kart pracy do gry miejskiej [Ké].

Ta duza liczba zobowiazan sprawia, ze nauczycielka uswiadamia sobie potrzebe
wiekszej koncentracji i kontroli, aby efektywnie wykorzysta¢ kazda chwile. Uj-
muje to nastepujaco: ,Myslatam o tym, ze musze sie mobilizowa¢, kontrolowac,
czy o czyms$ nie zapomnialam”. Kazdy dzien niesie ze sobg wymagania, ktére
pochlaniajg bez reszty w okreslonym tu i teraz. Codzienno$¢ nauczycielki utka-
na jest z niewielkich, zwyczajnych czynnosci.

Kazdy dzien nauczycielki jest poszatkowany, poprzeplatany réznorodnymi
czynno$ciami: praca wlasna, lekcja, obiad itd. Nauczycielka podchodzi do szkol-
nych zobowiazan ze spokojem, ktdry stanowi jej gléwne odczucie, przywolane
15 razy. Swiadczy to o jej do$wiadczeniu i zrozumieniu specyfiki pracy w szkole.
Nauczycielka mimo duzego zaangazowania (co wielokrotnie akcentuje) oraz
przestrzegania planu nie ma mozliwosci domkniecia jednego tematu, zrealizo-
wania do konica zadania, gdyz pojawia sie kolejne. Ta fragmentaryzacja, rwanie
czasu sprawia, ze odczuwa niepewno$¢ i niepokéj, gtéwnie spowodowany tym,
czy zdazy, czy poradzi z liczba zadan. Kumulujace sie dziatania i wizja deadline
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sprawiaja, ze jedno dzialanie odbywa sie kosztem innego, np. przygotowywa-
nie wycieczki sprawia, ze nauczycielka nie jest w pelni skoncentrowana na lek-
cjach. W rezultacie petla czasu zaciska sie, a nauczycielka odczuwa zmeczenie
i stres. W wywiadzie méwi:

Czesto zdarza mi sie, ze musze przerwac prace nad czyms, bo wtasnie dzwoni
dzwonek i trzeba juz i$¢ na lekcje. Wolatabym mie¢ lekcje w jednym bloku (jedna po
drugiej), a pézniej czas wolny na prace wtasna. Natomiast lekcje i ,okienka” miedzy
nimi nie wpltywaja korzystnie na poziom i skutecznos¢ moich dziatan. Czesto moja
praca jest niedokoniczona i to mnie bardzo irytuje [Keo].

Nauczycielka stosuje strategie maksymalnego wykorzystania kazdej chwili spe-
dzonej w szkole. Ceni czas i trzyma sie planu swoich dziatan. Réznorakie nie-
codzienne dziatania (np. wycieczka, wydarzenia kulturalne, spotkania w szkole)
burzg codzienny rytm i plan funkcjonowania placéwki, co nauczycielka traktuje
jako ,niesamowicie dezorganizujace prace szkoty” [K6]. Ostatniego dnia tygo-
dnia w szkole nauczycielka czuje sie zmeczona od pierwszej do ostatniej lekcji.
Stara sie¢ wypelnia¢ wszelkie zadania i zobowigzania, ale czuje sie zmeczona
fizycznie i psychicznie. W trakcie ostatniej lekeji mysli: ,Kiedy bede w domu?”.

Badana podporzadkowuje sie szkolnym harmonogramom, cho¢ ich sztyw-
nosc¢ i schematycznosc jest dla niej uciazliwa. Chcialaby mie¢ tak zorganizowa-
na prace, by méc kazda z aktywnosci realizowaé bez zakldcen i bezproblemowo
osiaga¢ zamierzone cele. Te oczekiwania, wyprowadzone z racjonalnosci instru-
mentalnej (Kwasnica 1995, s. 14), nie sa adekwatne w szkole, ktérej fundamen-
tem s3 relacje miedzyludzkie z towarzyszacymi im nieprzewidywalno$cia oraz
intersubiektywnoscia znaczen. Czasoprzestrzen nauczycielki zdeterminowana
jest przez potrzeby innych (Davis 2003, s. 136—137): rodzicéw, kolezanek, dyrek-
cji. Przybycie rano do szkoty oznacza bycie do dyspozycji tych wszystkich, kté-
rzy tego potrzebuja. Nauczycielka w niewielkim stopniu stanowi o sobie, bedac
w szkole, co wymaga duzej elastyczno$ci i gotowosci zmiany planéw. Opisuje to
w trakcie wywiadu:

MJj czas w pracy niewatpliwie wyznaczaja lekcje w planie. W wolnych godzi-
nach staram sie sprawdza¢ sprawdziany i przygotowywac lekcje. Przewaznie rano,
kiedy przychodze do pracy, sprawdzam zastepstwa i dopasowuje swdj czas pracy
pozalekcyjnej do lekcji obowiazkowych. Zdarzaja si¢ jednak nieoczekiwane sytu-
acje, ktére burzg zaplanowany dzien. Sa to np. niezapowiedziana wizyta rodzicéw
uczennicy, prosba kolezenska o pomoc w jakiej sprawie lub polecenie stuzbowe dy-
rekeji [K6].

W trakcie dnia badana nie moze decydowa¢, czy wykona czynno$¢ A, czy czyn-
no$¢ B. Zmuszona jest wykonywac je wszystkie, czestokro¢ niemal réwnocze-
$nie. Wymaga to kompresji czasu, wykonywania coraz wiekszej liczby aktywnosci
w krétkim odcinku czasu.
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Incydenty zageszczajace zycie spoteczne szkoty

W szkolnej codzienno$ci miesza sie to, co obce, z tym, co znane; to, co nie-
okreslone, z doprecyzowanym; nowe ze starym itd. Codzienny, znany i oswojony
porzadek (Krajewski 2009) burza niecodzienne incydenty. Sg to

[...] epizody zycia spolecznego, ktére majg zaskakujacy, nagly i najczesciej jednorazo-
wy charakter, bardzo zréznicowane Zrédta, a ktérych skutkiem jest zawsze zagesz-
czanie zycia spotecznego, a wiec tez wzrastajace prawdopodobiefistwo pojawiania
sie nowych epizod6éw destabilizujacych porzadek (Krajewski 2016, s. 149).

Niecodzienne, wybuchowe zdarzenia nauczyciele odtwarzaja ,[...] na oczywi-
stym, niejako zalozonym tle swego zwyktego, znanego” (Bachtin 1974, s. 285)
funkcjonowania w szkole. Lata praktyki w szkole stanowia zwykla, znana (cze-
sto niekwestionowana) ptaszczyzne odniesienia, na ktorej jaskrawo i dotkliwie
ukazuje sie to, co inne, nowe, obce. Incydent burzy poczucie co do trafnosci
dotychczas posiadanej wiedzy podrecznej. Byla ona obowiazujaca i oczywista do
momentu wystapienia incydentu (por. Schiitz 2008, s. 195; Garfinkel 2007, s. 52),
ktéry wykracza poza jej ramy.

Caly opisany tydzien pracy nauczycielki [K17] byl reakcja na incydenty (dzia-
faniem o motywie ,azeby”) — agresywne zachowania inicjowane przez ucznia
z klasy, ktdrej jest wychowawczynia. Zrozumienie do$wiadczen nauczycielki
wymaga ukazania zachowan ucznia, ktére rozpoczely sie znacznie wczesniej,
zanim zostaly opisane w Formularzu. Chlopak (I klasa gimnazjum, orzeczenie
o zespole Aspergera), kazdorazowo nazywany przez nauczycielke ,moéj uczen’,
dokucza uczniowi VI klasy: agresywnie reaguje na jego zaczepki (plucie, ciaganie
za wlosy, pokazywane miny itp.), pluje mu w twarz, a nawet urzadza ,poscig po
korytarzu szkolnym”, wykrzykujac, ,ze zabije mtodszego chtopca” [K17]. Takim
zachowaniem domaga sie uwagi nauczyciela. Troska o ucznia wyznacza, w jakim
czasie i miejscu nauczycielka sie znajduje i dziata. Incydenty inicjowane przez
ucznia rozsadzaja powtarzalng rutyne szkolnych dziatan i kreuja odmienna cza-
soprzestrzen nauczycielki — zmuszaja ja do tego, aby w jednej chwili ogarniata
kilka kwestii, czestokro¢ w kilku miejscach rownoczesnie. Incydent zageszcza
spoleczne zycie szkoly (Krajewski 2016, s. 149) i sprawia, ze nauczyciel mimo
licznych zobowigzan i regularnych dziatan zmuszony jest traktowac go jako zda-
rzenie pierwszoplanowe, wymagajace dodatkowego nakfadu pracy (nawet mimo
zmeczenia). Nauczycielka opisuje, co odczuwa: ,Przede wszystkim zmeczenie
(dzieni pracy w szkole koricze o 12.25, ze szkoly wysztam po 16), poniewaz byt to
kolejny dzien, a nawet tydzien, kiedy relacje miedzy moim uczniem a uczniem
kl. VI przybieraty na sile” [K17]. Spedzajac przerwy z ,problemowym uczniem”,
moéwi o sobie: ,Jestem jak ochroniarz™ pilnuje ucznia, nadzoruje jego kroki, ana-
lizuje jego dziatania, by chroni¢ go i ,ucznia, w ktérym upatrzyt ofiare” [K17].
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Richard S. Lazarus (1982, 1984) twierdzi, ze to, jak czlowiek ocenia dana sytu-
acje, wyznacza jego emocje. Sa one pochodne i wtérne wobec proceséw spo-
strzegania i myslenia — sa procesami postkognitywnymi, ktére powstaja w toku
poznawania $wiata. Emocje bedace rezultatem poznania wtérnie warunkuja
jego przebieg; petnig takze aktywna role w regulacji zachowania (por. Kozielecki
1987, s. 296—297). Czuje sie ta sytuacja podirytowana, gdyz nie ma ,[...] czasu
zeby co$ zje$¢, poniewaz przerwy spedzam w obecnoséci ucznia” [K17]. W takiej
sytuacji zderzaja sie czasy nauczycielki i ucznia. Badana chciataby poswieci¢
czas na wlasne potrzeby, a uczent swoim zachowaniem pozbawia ja tego czasu,
zagospodarowuje go w inny sposéb. Budzi to jej niezadowolenie, gdyz odbiega
to od habitusu nauczycielki, ktéra przyzwyczaita sie zajmowac¢ w trakcie prze-
rwy swoimi sprawami. Nauczycielka opisuje towarzyszace jej refleksje: ,Jak sie
dowiedzialam [mowa o poscigu za uczniem — A.K.-B.], my$latam, ze eksploduje
ze zlosci. [..] ze dluzej z moim uczniem nie wytrzymam i ze oddam to wycho-
wawstwo” [K17]. Zdarzenia te ,[...] nie daja sie przyporzadkowa¢ pod dotychczas
niekwestionowalne ukfady odniesienie” (Schiitz 2008, s. 136), burza codzienna
oczywisto$¢, a tym samym rodzg liczne watpliwosci. Nauczycielka ma poczu-
cie, ze uczen zawlaszczyl jej czasem, zburzyl obraz tego, czemu poswiecona jest
w szkole przerwa. Nie zastanawia sie, czym jest ta sytuacja, jakie ma znaczenie,
o co wzbogaca jej dotychczasowa wiedze podreczng, lecz poddaje sie wlasnym
emocjom, ktére $wiadcza o braku akceptacji tego typu zdarzen.

Odczuwa bezradno$c¢ i ztos¢ w zwigzku z zachowaniem swojego podopiecz-
nego. ,Cis$nienie codziennych spraw” (Furedi 2008, s. 39) w sytuacjach incydentu
jest ogromne. Badana o chlopcu niezmiennie méwi ,méj uczert’, co ukazuje, ze
utozsamia go przede wszystkim z jedna rola (ucznia), niejako nie dopuszczajac
do glosu innych obszaréw jego identyfikacji (np. osobowego, rodzinnego, kole-
zenskiego). W szkole chlopak to wylacznie uczen. Z pola jej widzenia znika fakt,
ze to takze czlowiek, syn, przyjaciel itd. Ta redukcja Zrédet identyfikacji ucznia
przyczynia si¢ takze do tego, jak badana odczytuje jego zachowanie. W szkole
uczen jest pod opieka i/lub kontrola nauczyciela. Badana podejmuje wiele dzialan
(ttumaczy, usprawiedliwia, nadzoruje, rozmawia itd.), azeby uchroni¢ go przed
klopotami bedacymi konsekwencja jego agresywnych dziataii. Ma poczucie, ze
stoi po jego stronie, mimo ze dziatania ucznia wyczerpuja ja, mecza, pochtaniaja
uwage i sily. Zachowanie ucznia przystania niejako innych uczniéw, gdyz na-
uczycielka niemal o nich nie wspomina.

Opisane przez nia incydenty nie sg ani czyms$ nowym w tym zawodzie, ani
czym$ niespotykanym w zawodach bazujacych na relacjach miedzyludzkich.
Jednak ich czestotliwo$¢ oraz potrzeba realizowania innych dziatan (ktére
te incydenty uniemozliwiaja) sprawia, ze nauczyciele ponosza za to wysokie
koszty emocjonalne: czuja sie bezradni, zdenerwowani, wyczerpani. Wskazu-
je to takze na ich niewystarczajace kompetencje w podejmowaniu interwencji
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profilaktycznej czy wychowawczej (Porzak 2004a, 2004b). Nauczyciele nie maja
mozliwoéci unikniecia tych sytuacji. Czuja sie uwiktani w sprawy innych. Opi-
sy badanej ukazuja, Ze nie sa w stanie sobie z nimi poradzi¢ w typowy sposéb
i bez pomocy innych oséb, co pociaga za soba koniecznos¢ spotkan z wieloma
osobami. Sytuacja dodatkowo si¢ poglebia, gdy incydent zostanie naglosniony
publicznie. Wtedy moze sie staé, na co zwraca uwage Bogustaw Sliwerski (2012,
s. 39—41), przyczynkiem do gry réznych gremiéw (politykdéw, nadzoru pedago-
gicznego) i/lub rozwigzan powszechnie obowiazujacych.

Chronotop spotkania koniecznego

Spotkanie zwigzane z incydentem stanowi ,[...] element skladowy fabuty
i konkretnej calosci utworu, a zatem wlaczony zostaje do obejmujacej go kon-
kretnej czasoprzestrzeni” (Bachtin 1974, s. 307). Inaczej méwiac, w fabutle incy-
dentéw dziejacych sie w szkole wpisane sa liczne spotkania. Ich opis wskazuje, ze
sa nietypowe, emocjonujace, zwolywane w trybie pilnym i nastawione na kon-
kretny cel — znalezienie rozwiazania zaistnialej sytuacji i powrét do normalnego
codziennego porzadku. ,Cel jest terminem czasowym i przestrzennym” (Tuan
1987, s. 164). Wskazuje na powiazania terazniejszosci, przysztosci i przesztosci —
robimy cos teraz, by naprawic przeszle dziatania i powréci¢ do normalnego sta-
nu. Nauczycielka opisuje powdd spotkania z rodzicami:

Sprawa stata si¢ powazna, poniewaz rodzice ucznia klasy VI chca sprawe zglosi¢
na policje, poniewaz twierdzg, ze ich syn jest dreczony i przesladowany przez mojego
ucznia; nie dociera do nich fakt, ze ich syn w jeszcze wiekszym stopniu zaczepia mo-
jego wychowanka (pluje, ciaga za wlosy, pokazuje rézne miny i tym podobne) [K17].

Do tego momentu trwajgca blisko cztery miesiace sytuacja (Formularz Opisu
Przebiegu Dnia wypelniany byt w drugiej potowie grudnia), ktéra nauczycielka
opisuje: ,Dwaj uczniowie: jeden z kl. I gimnazjum (mdj wychowanek, posiada
orzeczenie o zespole Aspergera) i uczen z kl. VI (tez posiada jakie$ orzeczenie, ale
nie wiem jakie), wzajemnie sobie dokuczaja juz od wrzeénia 2015 r.” [K17] — nie
byta jeszcze incydentem wymagajacym pilnego dziatania. Dopdki nie pojawila
sie grozba wyjscia sprawy poza mury szkoty, dopéty sprawa byta kontrolowalna,
niejako typowa w szkolnej codziennosci. Dopiero interwencja rodzicéw i zagro-
zenie zgloszenia sprawy na policje zmienia jej status na powazna. Nauczycielka
$wiadomie rezygnowala z podejmowania dzialania mimo eskalacji problemu,
co $wiadczy o niewystarczajacych kompetencjach w podejmowaniu interwencji
profilaktycznej czy wychowawczej (Porzak 2004a, 2004b). Pokazuje takze, ze
szkota nalezy do instytucji, w ktorej trzeba si¢ upomina¢ o nadanie sprawie rangi
(waznosci). Samo zachowanie uczniéw nie wystarczalo, azeby szukac rozwiazan
zaistnialej sytuacji. Dopiero intensywno$¢ dziatan rodzicéw wymusza liczne
aktywnosci nauczycieli, i to podejmowane w trybie pilnym.
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Motyw spotkania moze wzbudzaé szereg emocji od radosci i wyczekiwania
po smutek, zto$¢ i unikanie (por. Bachtin 1974, s. 307—308).

Spotkania odbywajace sie z powodu incydentéw ucznia sa wymuszone
wyzsza konieczno$cia, nie sa pozadane, gdyz sa energochtonne, emocjonujace,
a czesto nie wnoszg niczego konstruktywnego. W ich trakcie dostrzec moz-
na presje czasu, ale takze wzajemne naciski uczestnikéw, by podja¢ dziatania
powstrzymujace przed eskalacja negatywnych zdarzed. Wydaje sie, ze zbyt
wiele 0s6b uczestniczy w spotkaniu (nauczycielka wymienia: wychowawcy kla-
sy I gimnazjum i VI szkoty podstawowej, rodzice ucznia klasy VI, mama ucznia
klasy I, panie pedagog ze szkoly podstawowej i gimnazjum, pan wicedyrektor),
by méc spokojnie artykutowaé wlasne mysli. Nauczycielka jako wychowawczyni
agresywnego chlopca wystepuje tu niemal jako osoba wspétodpowiedzialna za
jego czyny, gdyz nie potrafi go powstrzymac, co automatycznie sytuuje ja w opo-
zycji do opisywanych rodzicéw, a w koalicji z matka ,jej ucznia”. Doswiadcza
mieszanki doznan o wyraznie negatywnym zabarwieniu i wymienia: ,zdener-
wowanie, stres, bezradno$¢”. Spowodowane jest to gléwnie nieprzejednang po-
stawa rodzicéw przekonanych o niewinnosci syna mimo istniejacych zapiséw
z monitoringu, ktére swiadcza o jego prowokujacym zachowaniu. Nie tylko to
przyprawia nauczycielke o emocje, ktére sa wzmacniane takze konieczno$cia
powsciagania wlasnych wypowiedzi: , Szkoda, ze nie moge méwié tego, co mysle.
Chyba emocje i ci$nienie mi ro$nie” [K17]. Opisywane spotkanie jest formalne;
to, co sie dzieje w jego trakcie, wymaga kontroli, niemalze sformalizowanych
procedur okreslajacych, co, kiedy i komu wolno powiedzie¢.

Zakazy, ograniczajace przezycie do zbyt ciasnej przestrzeni, osaczajace je ze
wszystkich stron, usiluja przeksztalci¢ je w role, zmusi¢, by jako towar wkroczyto
w czas przemijania, stalo sie czysta powtarzalnoscia i jako czas przyspieszony zacze-
fo budowac fikcyjna przestrzen pozoru (Vaneigem 2004, s. 225).

Doswiadczenia nauczycielki ukazuja szkole jako miejsce, w ktérym odgry-
wa sig¢ role, powstrzymuje emocje oraz kontroluje, by swoja wypowiedzia ,nie
wyj$¢ przed szereg” przed przetozonym. Czasoprzestrzen tego spotkania ma
motyw negatywny: spotkali sie, bo nie mieli innego wyjscia. Nikt go nie chcial,
ale odbywa sie (ma miejsce), gdyz jest nieuniknione. Jest to spotkanie zwotane
w trybie natychmiastowym, na ktére rodzic i kazdy pozostaly uczestnik zosta-
je wezwany. Ten przymus obecnosci i bycia w okreslonej roli (matki czy wycho-
wawczyni ,agresora”, rodzicow ,pokrzywdzonego” itd.) usztywnia uczestnikéw,
stawia ich w opozycji do siebie. Spotkanie z rodzicami dotyczace zachowania
ucznia ustawia caly dzien funkcjonowania nauczycielki; jest gléwnym moty-
wem porzadkujacym jej myslenie i dziatanie. Nawet w czasie lekcji nadal mysli
o zaistnialej sytuacji: ,Ciezko jest mi si¢ skupi¢ na lekcjach po wcze$niejszym
spotkaniu” [K17]. Pokazuje to, jak wczesniejsze do§wiadczenie mocno oddzialuje
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na badang i uruchamia dzialania o motywie ,poniewaz”. Wydaje sig, ze nauczy-
cielce fatwiej nawiazywacd relacje z uczniami niz z rodzicami, co zapisata: ,Lu-
bie swoja prace, ale niektérzy rodzice mnie denerwujg”. Nie zmienia to jednak
faktu, ze sa one nieuniknione. Obecnos¢ rodzicéw w szkole jest wpisana w jej
funkcjonowanie, jednak intensywno$¢, tryb i charakter interakeji z rodzicami
spowodowany zaistnialymi incydentami sprawia, ze stanowia one trudno$¢, sa
niechciane.

Warto w tymi miejscu zwrdci¢ uwage, jak badana charakteryzuje rodzicéw
(méwi niemal wytacznie o rodzicach chlopca, ktéremu dokucza jej podopiecz-
ny). O rodzicach ucznia krzywdzonego przez jej wychowanka pisze w kilku
miejscach:

Jak u$wiadomi¢ rodzicom ucznia klasy VI, ze ich syn nie jest bez skazy i wiek-
szo$¢ sytuacji to on prowokuje. Oni w ogdle nie widza, ze ich syn ma problemy
z zachowaniem, nie zapisali dziecka na zadna terapie, sa agresywni i calta wine chca
zwali¢ na mojego ucznia. Nagrania z monitoringu nie sa dla nich dowodem, ze ich
syn tez jest agresorem. [...] Za duzo wrazen jak na jeden dzien. Rodzice nie potrafia
krytycznym okiem spojrzeé na wlasne dzieci [K17].

Opis ma charakter negatywny — nauczycielka pokazuje, ze rodzice ,,denerwu;ja”,
»skarza” na jej ucznia, ,sa agresywni”, ,nie widza” problemdéw wtasnego dziec-
ka, ,[...] nie dociera do nich”, ,[..] nie potrafia krytycznym okiem spojrze¢ na
wlasne dzieci”; nie daja sobie niczego uswiadomi¢. Na podstawie wypowiedzi
nauczycielki mozna stwierdzi¢, ze rodzice stanowia klopot, stwarzaja trud-
no$ci, awanturuja sie, sq nieSwiadomi zachowania wlasnego dziecka w szkole,
przy czym uparcie trzymaja jego strone. Ta roszczeniowa, agresywna postawa
rodzicéw wzbudza w nauczycielce wiele emocji. Badana nie lekcewazy rodzicéw,
przezywa zaistniala sytuacje, ale nie znajduje wraz z nimi zadnego rozwigzania.
Praca wychowawcza taczy sie z rozczarowaniami, z naktadem sit i emocji, ktére
nie przynosza rezultatéw pozadanych/wspdétmiernych do naktadu pracy.

Szkote mozna poréwnac do drogi, na ktdrej ,[...] przecinaja sie w jednym
czasowym i przestrzennym punkcie przestrzenne i czasowe trasy najrozmait-
szych ludzi — przedstawicieli wszelkich warstw, standéw, wyznan, narodowosci,
wieku” (Bachtin 1982, s. 308). Kazdy z nich wnosi ze soba wlasne do$wiadcze-
nia, perspektywe postrzegania i odczuwania §wiata: nauczycielka chciataby bez
przeszkéd realizowac zatozony projekt, dyrektor mie¢ w szkole spokdj i porza-
dek, a rodzice warunki zindywidualizowanego rozwoju swojego dziecka. Uczen
jako ten, ktéry spaja lub konfliktuje te wszystkie podmioty, ma dziata¢ bezpro-
blemowo. To opisywane spotkanie odstania, jak burzy sie cata konstrukcja, gdy
zdarzenia nie przebiegaja tak, jak wszyscy by tego sobie zyczyli. Burzy sie caty
szkolny habitus i wiedza, na ktérej byt konstytuowany: rozpada sie plan nauczy-
cielki, w szkole jest chaos i balagan, a rodzice upominaja si¢ o swoje dziecko,
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ktére staje sie ofiarg i/lub sprawca incydentu. Sytuacja ta jest jaskrawym przy-
kladem tego, ze w szkole Scieraja sie réznorodne interesy i potrzeby, ktérych
nie mozna rozpoznac i zaspokoi¢ raz na zawsze. Szkolne zycie to proces o duzej
dozie niepewnosci i nieprzewidywalno$ci, wymagajacy wielokrotnego namystu
oraz otwartego komunikowania sie i negocjowania.

Opisywana sytuacja unaocznia tez niska pozycje nauczycielki w szkole:
nie jest osoba, ktéra moze powstrzymac eskalacje konfliktu miedzy uczniami,
zdefiniowac ja jako powazng i uruchomi¢ dzialania interwencyjne. Nie moze
nawet zabra¢ glosu w dowolnym momencie spotkania z rodzicami, lecz ma
podporzadkowa¢ sie wladzy dyrekcji co do czasu, trybu i charakteru uczest-
nictwa w spotkaniu oraz nie wykracza¢ poza swoje kompetencje. Wymaga to
zredukowania i zawieszenia wlasnych emocji, refleksji i postusznego podazania
za dyrekcja. Rodzi to, z jednej strony, poczucie braku sprawstwa i autonomii
nauczyciela, co pociaga za soba koszty emocjonalne, z drugiej zas moze by¢ to
sytuacja wygodna, pozbawiajaca odpowiedzialnosci i usprawiedliwiajaca brak
aktywnosci.

Zmeczenie koncoworoczne — wielka kumulacja dziatan

Nauczycielka [K6], wypelniajac Formularz Opisu Przebiegu Dnia w drugiej
polowie maja, ukazuje ten okres w kategoriach finalizowania roku szkolnego,
cho¢ nominalnie potrwa on jeszcze okoto miesigca. Wycieczka klasowa jest
obok wystawiania ocen gléwnym wydarzeniem absorbujacym jej mysli, odczucia
i dziatania w opisywanym wycinku czasu, spychajacym na plan dalszy codzienne
zobowigzania zwigzane z prowadzeniem lekcji. Przygotowanie wycieczki jest
dzialaniem ztozonym, obwarowanym licznymi procedurami, wymagajacym za-
planowania i wspoétpracy wielu oséb. Nauczycielka, przygotowujac wycieczke,
ktéra nazywa ,konicoworoczng’;, podejmuje liczne dzialania organizacyjne (o mo-
tywie ,azeby”), ktére skrupulatnie wylicza: ,telefony i rezerwacje’, ,zgody i regu-
lamin’; ,przelewy, zaliczki’, ,odpowiadanie na maile rodzicéw” [K6]. Wycieczki,
cho¢ zdarzaja si¢ z pewna cykliczng regularnoscia (1—2 razy do roku), stanowia
zdarzenie nietypowe, a na dodatek sa obwarowane szeregiem przepiséw i we-
wnatrzszkolnych procedur zwigzanych z opuszczeniem szkoly przez uczniow.
Tym niecodziennym dzialaniom towarzyszy wiele odczué, gléwnie negatywnych
(stres, niepokoj, niepewnosc), i czesto pelne watpliwosci myslenie: ,Czy uda mi
sie wszystko zorganizowac? [...] w ile jeszcze miejsc musze zadzwonic i co jeszcze
powinnam zalatwic? [...] o formalnosciach, ktére jeszcze musze zatatwic” [Ké].

Wtaczenie dzialan zwigzanych z finalizowaniem przygotowan do wycieczki
w nurt codziennych zobowigzan z powodu koriczenia letniego semestru powo-
duje spietrzenie zadan nauczyciela. W takiej sytuacji nauczyciel zmuszony jest
inaczej dystrybuowac swéj czas, wybierajac z duzej puli wlasnych zobowiazan,
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z czego moze zrezygnowac i w co sie mniej angazowac. Wycieczka jest tak ab-
sorbujaca, ze pochlania uwage nauczycielki zaréwno w trakcie pracy wlasnej
i na lekcji z klasa wyjezdzajacy, jak i na zajeciach z uczniami, ktérzy w niej nie
uczestniczg. Méwi o tym wprost: ,Myélatam [w trakcie indywidualnej lekcji —
A.K.-B] niestety o planach na wycieczke, ktéra w ostatnim czasie zdomino-
wala moja prace, nie potrafitam sie skupi¢ na uczennicy” [Ké]. To nietypowe
wydarzenie kosztuje nauczycielke wiele trudu i uwagi; zdecydowanie spokojniej
podchodzi do dziatan typowych, wpisanych w szkolna codziennos¢. Opisuje:
»Myslatam o tym, ze musze si¢ mobilizowa¢, kontrolowa¢ czy o czyms$ nie zapo-
mniatam” [K6]. Dzialania o rzadkiej czestotliwosci powoduja wieksza presje niz
te wystepujace czesto.

Absorbujacym zadaniem jest przygotowywanie si¢ do zakonczenia roku
szkolnego, z czym wiaze sie przygotowywanie $wiadectw oraz wypelnianie
dokumentacji szkolnej. Nauczycielka doswiadcza wtedy nagromadzenia zadan
i przeciazenia pracg; méwi o dajacym sie we znaki ,zmeczeniu konicoworocz-
nym”, dtugotrwalym wysitku i dziataniu w petnym zaangazowaniu. Nauczy-
ciel — zaangazowany w poprawe i wystawianie ocen, wypelnianie dokumentacji
(dzienniki, arkusze, przygotowywanie $wiadectw), finalizowanie i prezentowa-
nie inicjatyw realizowanych przez caly rok (np. projekt gimnazjalny uczniéw,
nad ktérym nauczyciel czuwa) — najcze$ciej robi to kosztem skupienia na za-
jeciach dydaktycznych. Zmeczenie i kumulacja dziatan zwigzanych z koricem
roku sprawiaja, ze nauczycielka mimo do$wiadczenia zawodowego musi kon-
centrowac sie bardziej niz zwykle na codziennych aktywnosciach.

W szkole nie ma okreséw, kiedy ubywa codziennych zaje¢, do ktérych re-
alizacji zobowiazany jest nauczyciel. Sg jednak takie wycinki czasu, gdy zadan
przybywa, a nadto ich wykonanie odbywac sie musi w wyznaczonych terminach.
Pod koniec roku tempo szkoly przyspiesza, a zatem i nauczyciele musza zwiek-
szy¢ predkos¢. Nauczycielka wiele czasu przeznaczyla na myslenie o ocenach
koncowych, ktére ma wystawi¢ uczniom poszczegdlnych klas. Towarzyszy temu
cata gama odczué, od zaangazowania, radosci i spokoju po zmeczenie, lekkie
podenerwowanie i stres. Pozytywne emocje nauczycielki ida w parze z udang,
satysfakcjonujaca praca uczniéw. Jest zadowolona, gdy uczniowie dobrze pra-
cujg, kiedy ich praca przynosi owoce — wtedy ma poczucie, ze jej trud wlozony
w prace mial sens. Ujawnia sie tu kilka istotnych aspektéw pracy nauczycieli.
Po pierwsze, relacja migdzy nakladem pracy nauczyciela a uzyskanymi rezul-
tatami. Refleksje towarzyszace ocenianiu wskazuja, ze badana ma poczucie
niewspdimiernie wiekszego naktadu pracy do uzyskiwanych rezultatow. Wiecej
chciala, niz osiagneta, co rodzi jej rozczarowanie i negatywny stosunek wobec
uczniéw jako tych, ktérzy nie spenili jej oczekiwan. Drugim aspektem jest
definicja rezultatu dzialan nauczyciela. Opisy badanej ukazuja, ze jej myslenie
jest zakorzenione w ideologii transmisyjnej, w ktérej nauczyciel odpowiedzialny

121



122

Rozdziat 5. Szkolny swiat zycia codziennego z perspektywy badanych nauczycieli

jest za wynik i przekazanie wiedzy. Dobry uczert ma dziata¢ bezawaryjnie i re-
alizowac wszelkie zadania, co uznaje sie za osiggniecie zamierzonego wyniku.
Wtedy nauczycielka odczuwa satysfakeje i zadowolenie oraz ma poczucie dobrze
spetnionego obowigzku. Nauczyciel nie postrzega, Ze pracuje ,na procesie”, ,nad
procesem” rozwoju ucznia bez gwarancji uzyskania zamierzonych rezultatéw.
Koncentruje si¢ na obecnosci lub braku wymiernych wynikéw, co odczuwa
szczegolnie wyraziscie w zwiazku z wystawianiem ocen koricowych.

Przekleta papierkowa robota

Nauczycielka [K17] opisuje aktywno$ci realizowane przez 5 godzin (,13.30
do 15.00, pdzniej od 18.00 do 21.30”) w domu:

[..] przygotowywanie materialéw na kolejny dzien: 3 nowe tematy opracowatam,
przygotowalam notatki do wklejenia uczniom, utozytam kartkéwke; przygotowatam
kolejne materiaty na drugie nauczanie indywidualne, sprawdzitam kartkéwke z po-
niedziatku.

W trakcie tych przygotowan krytycznie odnosi si¢ do koniecznosci wypelniania
dokumentacji oraz do jakosci tresci zawartych w podrecznikach. Mysli:

[...] jestem zarzucona pracg i powinnam mie¢ sekretarke do papierkowej roboty, bo ja
mam uczy¢, a nie tworzy¢ papiery, i ze ksiazki zawieraja za mato istotnych informacji
i duzo rzeczy nie ma w nich wyjasnionych, i musze utozy¢ tak lekcje i notatke, zeby
dzieciaki to zrozumialy [K17].

Trudno wskaza¢, ktére z wymienionych aktywnosci miataby wykonywaé sekre-
tarka: przygotowywac materiaty do realizacji zaje¢ dydaktycznych czy pisa¢ pod-
reczniki. Refleksja badanej ukazuje, z jednej strony, poczucie przeciazenia praca
(,jestem zarzucona pracg”), z drugiej zas odstania jej warsztat pracy oraz to, na
co ktadzie nacisk w procesie nauczania: notatka do wklejenia, kartkéwka, mate-
rialy. Zrealizowa¢ materiat/temat, da¢ uczniom gotowa notatke i sprawdzi¢ — to
definicja efektywnego sposobu nauczania i dgzenia do wyniku. Wskazuje to na
transmisyjne zdefiniowanie procesu nauczania, w ktérym nauczyciel i jego ak-
tywnos¢ sa w centrum, co wigze si¢ z narastajacym zmeczeniem nauczyciela.

Nauczycielka, aktualizujac w sobote dziennik elektroniczny, odczuwa z1os¢,
ze musi te prace wykona¢ w wolnym dniu, gdyz ,[...] w tygodniu nie mam jak
wzia¢ dziennika ze szkoly”. Oznacza to, ze musi notowac sobie wszystkie nie-
zbedne informacje, a nastepnie wprowadzac¢ je do dziennika — wykonuje te sama
czynno$¢ dwukrotnie. Upomina sie o zachowanie réwnowagi w pracy nauczy-
cieli, o nalezyte rozlozenie akcentéw miedzy dzialania kluczowe i marginalne.
W jej przekonaniu opracowywanie réznorakiej dokumentacji nie powinno zaj-
mowac tyle czasu. O ile nie traci poczucia zasadnos$ci i waznosci, wykonujac
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dziatania stuzace uczniom, to ,papierkowa robota” budzi jej sprzeciw i ztos¢.
Problem dokumentowania aktywnosci w dniu wolnym od pracy odstania styl
organizowania pracy przez nauczycielke. Badana nie robi tego systematycznie
dzien za dniem, tylko calos¢ pracy realizuje jednego dnia, co budzi jej negatywne
emocje. Aspekt dokumentowania aktywnosci odstania pewien obszar podrecz-
nej wiedzy nauczycieli, ktéra wydaja si¢ eksponowac, a nawet wyolbrzymiac. Do-
kumentacja szkolna ma by¢ przygotowana i nikt w szkole nie analizuje, kiedy to
dziatanie sie odbywa i jak dtugo trwa. Jest ono traktowane jak dziatanie dyskret-
ne, niewidzialne w pracy nauczycieli. Staje si¢ przez przelozonych dostrzegalne
tylko w sytuacjach niekompletnosci czy braku dokumentéw. Dla przelozonych
jest to obszar oczywistych obowiazkéw nauczycieli, ktérych ilosci i zasadnosci
nikt nie analizuje, a nauczyciele traktuja je jako zlo konieczne, wypalajace ich
sity. Dokumentowanie nie jest cecha wyrdzniajaca wylacznie zawdd nauczy-
ciela, lecz wystepuje w wiekszo$ci profesji (np. lekarza, policjanta, terapeuty).
Wydaje sig, ze nauczyciele przywiazuja do dokumentacji wiele uwagi we wlasnej
autoprezentacji i koniecznos$c¢ jej opracowywania traktuja jako nielubiany aspekt
swojej pracy, a zarazem jako jeden z powoddw braku czasu na nauczanie (,|[...] bo
ja mam uczy¢, a nie tworzy¢ papiery” [K17]).

Refleksje podsumowujgce

Badani niewiele miejsca po$wiecaja zdarzeniom o czestym, powtarzalnym
wystepowaniu, pisali natomiast o tym, co wybija ich z codziennej rutyny, irytuje
lub jest uciazliwe (incydent i zwiazane z nim spotkania z rodzicami). By¢ moze
zdarzenia rutynowe nie przykuwaja uwagi badanych, gdyz sa dobrze przez nich
opanowane i realizowane z duza sprawnoscia. Opisywali zwlaszcza sytuacje
nietypowe sprawiajace trudnosci, gdyz nie tylko nie sa zaplanowane, ale maja
niekontrolowana dtugo$¢ trwania i przebieg, co sprawia, ze nauczyciele musza
przerywa¢ wykonywanie czynnoéci, by zaja¢ sie¢ czyms innym. Te nietypowe
sytuacje zageszczaja codziennos$¢ nauczycieli, spychaja na bok to, co znane i ty-
powe, modyfikujac sie¢ codziennych zdarzen i interakcji. Ponadto ukazywali
sytuacje typowe, ale o rzadkiej czestotliwo$ci (wycieczka, spotkanie z rodzicami,
wystawianie ocen koricoworocznych), albo niechciane, lecz obowiazkowe (uzu-
pelnianie dokumentacji).

Wszystkie te dzialania taczy to, ze sa bardziej absorbujace i wymagaja
wiekszej uwagi niz aktywnosci realizowane codziennie. Ich realizacja wymaga
zaplanowania poszczegdlnych czynnosci oraz dobrej organizacji, aby nie naste-
powata ich nadmierna kumulacja. Wypowiedzi badanych nauczycieli ukazuja,
ze nie planuja dostatecznie wlasnych aktywnosci, tylko poddaja sie nurtowi co-
dziennych zdarzen, reagujac na to, co dzien przynosi. Dos§wiadczaja w zwigzku
z tym przecigzenia zadaniami i wielu negatywnych konsekwencji, zwlaszcza
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emocjonalnych. Zrédet whasnych do§wiadczen upatruja w rozwiazaniach syste-
mowych (np. konieczno$¢ dokumentacji, stabe podreczniki), nieprzestrzeganiu
przez innych regul szkolnego wspétdzialania (np. ,Dziert jak co dzien, znowu
kto$ dziennika nie odnidst na czas — poirytowanie” [K17]) czy nieadekwatnie re-
agujacych rodzicéw. Nie upatruja ich w sobie, niedostatecznych wlasnych kom-
petencjach i niewlasciwym uzytkowaniu czasu. Badani nauczyciele wydaja sie
dazy¢ do tego, by zapewni¢ niezmacone warunki ponawiania i podtrzymywania
cykli dziatania konstytuujacych codziennos¢. Wszelkie odstepstwa traktowane
sa jako przeszkody, utrudnienia w bezproblemowej realizacji celu i wymagaja
usuniecia, niwelacji lub przynajmniej oslabienia.

51.3. O podejmowaniu dziatan ,wbrew interesom
| bez wiedzy tych, dla ktorych sg wykonywane”,
czyli codzienne doswiadczenia nauczycieli
0 stazu pracy 11—20 lat

,Zeby.."” — zyczeniowy styl myslenia

Partykuta ,zeby” wykorzystywana jest, aby wyrazi¢ zyczenie lub pragnienie,
ale takze ubolewanie lub politowanie; wystepuje réwniez w poleceniach, naga-
nach i grozbach (Uniwersalny stownik jezyka polskiego PWN 2008, s. 1120—1121).
W Matym stowniku jezyka polskiego partykuta ta wyjasniona jest jako ,[...] spoj-
nik rozpoczynajacy zdania podrzedne oznaczajace cel, mozliwos$¢ lub niespet-
niony warunek realizacji tego, o czym jest mowa w zdaniu nadrzednym” (1999,
S. 1176).

Nauczycielka [K1] wielokrotnie uzywa stowa ,azeby”, ukazujac réznorodne
motywy wlasnych dziatan, a takze sposéb postrzegania tego, co robi. Dziatania
podejmowane z motywem ,azeby” (Schiitz 2008, s. 134) nie zawsze maja zrddta
wewnatrzsterowalne. Mozna wsrdéd nich wyrdznic cele: zewnetrznie narzucone
subiektywnie wazne (np. awans zawodowy) lub instytucjonalnie wazne (m.in.
raport ewaluacyjny) oraz wewnetrznie wzbudzone (np. atrakcyjno$¢ zajec
i czasu spedzonego z uczniami). Gdy pisze: ,Zeby jak najwiecej zapamietaé, bo
ciekawe i bardzo pomocne informacje” [K1], méwiac o warsztatach stuzacych
przygotowywaniu dokumentacji potrzebnej do awansu zawodowego, ukazuje,
co jest dla niej wazne i pomocne, aby osiagna¢ cel. W tym sensie ,zeby” oznacza
che¢ jak najpetniejszego skorzystania ze szkolenia. Cel nauczycielki jest bardzo
pragmatyczny: awansowac. Do tego nie wystarczy jednak podejmowanie licz-
nych dziatan, lecz nalezy to jeszcze nalezycie wedle okreslonych wytycznych
zaprezentowac (0 czym szerzej ponizej).
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Nauczycielka [K1] ukazuje takze obszar dziatan uciazliwych, rodzacych
»[...] rozdraznienie, Ze trzeba to robi¢” Do tego typu czynno$ci zalicza ,opraco-
wywanie wynikéw diagnoz klas II” do raportu ewaluacji, na co po$wieca w opi-
sywanym tygodniu okolo 9 godzin pracy w domu. Powtarza zdania: ,[...] zeby
szybciej skoficzy¢’, ,[...] zeby juz to skonczy¢” Nie dostrzega sensu ani potrzeby
podejmowania takich dzialai. W zwiazku z tym rodzi sie w niej watpliwos¢: ,Czy
to kto$ bedzie czytal? Czy to potrzebne?” Partykuta ,zeby” oznacza tu dazenie do
tego, by zakonczy¢ to zadanie, wykonac to, co jest konieczne, i nie zajmowac sie
tym dluzej. Nauczycielka prezentuje zadaniows, ale takze zewnatrzsterowalna
postawe — otrzymala zadanie przygotowania materialu do raportu ewaluacyj-
nego, wiec mimo przekonania, ze dziatanie to jest pozbawione sensu, realizuje
je. Sama wobec siebie stosuje nakaz szybkiej pracy, majac na celu oszczedzenie
czasu — skoro musi co$ zrobi¢, to chce to zrobic jak najszybciej.

Nauczycielka [K1], prowadzac lekcje, jest skoncentrowana na tym, by jak naj-
petniej stuzyly mtodym ludziom. Odnotowuje wiasne refleksje: ,Oby moi ucznio-
wie jak najwiecej wyniesli z lekcji”, oraz doznania: ,Zadowolenie, gdy uczniowie
dobrze pracowali, zaniepokojenie i poirytowanie, gdy niektérzy nie odrobili
zadanych prac domowych”. Chce, aby jej praca stuzyla uczniom, a przedmiotem
jej troski jest, zeby ,[..] jak najwiecej wyniesli z lekcji” [K1]. Gdy ich stosunek do
szkolnych obowiazkéw nie jest wlasciwy (czego przejawem moze by¢ nieodrabia-
nie prac domowych), budzi to negatywne doznania nauczycielki. Nie dostrzega,
ze postawy uczniéw moga stanowi¢ wazny komunikat, ze uczniowie zmeczeni
s transmisyjnym sposobem nauczania i jednostronnym ich postrzeganiem jako
tych, ktérzy ,dobrze pracuja”. Nauczycielka swoja role definiuje jako przekazy-
wanie tego, co uczniowie maja wynie$¢, co ponownie wskazuje na transmisyjny,
jednokierunkowy przekaz wiedzy.

Maj, gdy nauczycielka wypelnia Formularz Opisu Przebiegu Dnia, opisywa-
ny jest przez uczestnikéw szkolnej codziennosci jako miesigc wyjsé i wycieczek.
Material przewidziany w podstawie programowej zostal zrealizowany; odbyty
sie kluczowe sprawdziany stanowigce podstawe dokonywania diagnoz i przygo-
towywania raportéw ewaluacyjnych. Troska nauczycielki teraz jest zapewnienie
uczniom atrakcyjnego sposobu spedzania czasu: ,Zeby znalezé co$ fajnego, co
spodoba sie wiekszo$ci”, ,Zeby znalez¢ fajne tematy prezentacji i dogodne termi-
ny” [K1] (mowa o wyjsciu klasy na festiwal nauki i sztuki lub do kina). Nauczy-
cielka rozmawia z uczniami klasy, w ktérej jest wychowawca, na temat ,wyjscia
ze swoja klasa”. W trakcie wywiadu wskazywatla, ze kazde wyjscie wymaga
od nauczyciela naktadu czasu, planowania i podejmowania licznych dzialan
organizacyjnych przed ztozeniem uczniom propozycji, a pomimo to wiele ini-
cjatyw nie zyskuje akceptacji uczniéw — mimo poczatkowego entuzjazmu osta-
tecznie nie ma chetnych. Badana postuguje sie wiedza podreczna gloszacy, ze do
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skutku dochodza takie wyijscia, o ktérych decyduje nauczycielka, nie zostawiajac
uczniom pola do negocjacji. Ukazuje to, ze szkota jest miejscem ¢wiczacym
uczniéw w nieangazowaniu si¢ i niepodejmowaniu odpowiedzialnosci, nawet
za aktywnosci, ktére w petni powinny stanowi¢ ich wybér. Szybciej, sprawniej
i skuteczniej jest, gdy nauczyciel wybierze i zadecyduje samodzielnie. ,Zeby”
w tym przypadku wskazuje obawe nauczycielki, czy zaproponowana uczniom
propozycja przypadnie im do gustu, a czas przeznaczony na wyszukiwanie ofer-
ty nie péjdzie na marne. ,Zeby” jest przejawem zatroskania, ktére jest ,[...] w spo-
sob naturalny skierowane ku przysztosci. Troskamy sie [...] o pomyslna realizacje
naszych planéw i zamierzen, o zdrowie, o uznanie spoteczne” (Pawluczuk 2016,
s. 8). Badana [K1] troszczy si¢ o swoja przyszto$¢ (awans zawodowy), o swéj czas,
sukcesy i wyniki w nauce uczniéw, ktére takze dowodzg jej sprawczosci.

Przesztos¢ uchwycona, czyli o kompletowaniu teczki na dyplomowanie

Kazda kultura ma swdj ,kalendarz”; jednostka, chcac funkcjonowaé w danej
kulturze, musi przechodzi¢ przez kolejne fazy swego zycia. Przejscie z jednej fazy do
drugiej jest punktem zwrotnym, celebrowanym przez specjalnie na te okazje wyzna-
czony rytual (rite de passage) (Hughes, za: Konecki 1988, s. 27).

Po przepracowaniu w szkole co najmniej roku od dnia nadania stopnia na-
uczyciela mianowanego mozna ubiega¢ sie o awans zawodowy na stanowisko
nauczyciela dyplomowanego. Proces ten ma dwa etapy: szkolny, w ktérym dy-
rekcja ocenia dotychczasowy dorobek nauczyciela, oraz zewnetrzny, odbywajacy
sie w kuratorium o$wiaty (nauczyciel sktada teczke z osiagnieciami i prezentuje
swoje osiggniecia przed komisja w kuratorium).

Nauczycielka [K1] opisuje dziatania majace na celu przygotowywanie ,tecz-
ki do awansu”. Teczka dokumentuje dziatania realizowane przez nauczycielke.
Aby wlasciwie przygotowac dokumenty, uczestniczy w warsztatach organizowa-
nych przez Centrum Edukacji Nauczycieli, cieszy sie z udzialu w nich i stara sie,
»[z]eby jak najwiecej zapamietad, bo ciekawe i bardzo pomocne informacje” [K1].
Dopytana w wywiadzie, czego dotyczyly warsztaty, dopowiada:

[..] a to bylo, jak sktada¢ dokumenty na teczke [...] to bylo z konsultantem [...] w jaki
sposéb pisac¢ [..] dokumentacje na nauczy... [...] zanim napiszesz [...] teczke na na-
uczyciela dyplomowanego i ztozysz dokumenty do dyrekeji, do kuratorium [...] czyli
pewne wytyczne [...] krok po kroku [...] w jaki sposéb, jak ma wygladaé, co sie wkiada,
co nie [...] co sig¢ potwierdza, co nie [K1, w. 115-122].

Decyzja, by tuz przed poddaniem sie ocenie rozpoznac kryteria, ktére zo-
bowiazana jest spelni¢, sprawia, ze odczuwa ,[z]Jadowolenie, ze tu przysztam
i obawy, czy aby wszystko mam zrealizowane, zeby zlozy¢ teczke”. Warsztaty
mialy nie tylko poznawczo-porzadkujacy charakter, lecz dawaly takze szanse
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na spotkanie osoby, ktéra jako cztonek komisji bedzie oceniata dorobek nauczy-
cielki. Badana dopytana w trakcie wywiadu o instytucje, z ktdrej byt konsultant
prowadzgacy warsztaty, odpowiedziata:

[..] z Centrum Edukacji Nauczycieli, tylko ze tez ten konsultant jest réwniez [..]
osobg w komisji [..] tylko ze niekoniecznie w tej, bo to sa powolani od [..] z odpo-
wiednich przedmiotéw, odpowiednie osoby w komisjach [...] takze osoba, ktéra stuzy
pomoca w CEN-ie [..] sa osoby, ktére [...] z réznych specjalnosci i takie akurat [...]
byto, bylo spotkanie [...] to akurat dla mnie, no, korzystne na ten czas, poniewaz, no,
to mnie bardzo interesowalo [..] wiadomo, do kogo mozna si¢ zwrdci¢ i podpytac
[K1, w. 125—-129].

Opisana sytuacja wskazuje, ze nie wystarczy ,wszystko zrealizowac”, co jest
wymagane, ale wazne jest takze to, jak sie swoj dorobek zaprezentuje, a takze
wiedza, ,[...] do kogo mozna si¢ zwréci¢ i podpytac”. Warsztaty korespondo-
waly z oczekiwaniami nauczycielki; byty — jak to okreslita — ,akurat dla mnie”
[K1, w. 129].

Wspomniana teczka nie jest rekonstrukcja minionych zdarzen inicjowa-
nych czy wspéttworzonych przez nauczycielke, skrupulatnie rejestrowanych
i odnotowywanych. Ma by¢ narracja stworzona zgodnie z oczekiwaniami oce-
niajacych, ktére nie sa jednoznacznie okreslone, zmieniaja sie, sa zalezne od
wielu czynnikéw, czesto blizej nieokreslonych. Dlatego tak cenne sa wskazéwki
udzielane przez ,osobe w komisji”: ,[...] w jaki sposéb pisa¢ [..] dokumentacje
[..] w jaki sposdb, jak ma wyglada¢, co sie wkiada, co nie [...] co sie potwier-
dza, co nie” [K1]. Odstaniajg, co ma wydoby¢ z pamieci; pomagaja nauczycielce
porzadkowac wlasne doswiadczenia zyciowe, definiowac siebie taka, jak chca ja
widzie¢ oceniajacy. Wspomnienie ,|[...] okreslonego epizodu z wlasnej przeszto-
$ci jest doswiadczane jako ,ozywienie” wczesniejszego zdarzenia i ponowne jego
przezywanie” (Jagodziriska 2008, s. 414). Nauczycielka ma wydoby¢ z pamieci
i wlasnego portfolio te dane, ktére moga sie jej przystuzy¢, rezygnujac z tych,
ktérych nie nalezy wkiada¢ do teczki. Tworzy przeszlo$¢ niejako na nowo:
niektére informacje pomija, inne upieksza lub powieksza ich znaczenie przez
»rozdymanie pewnych fragmentéw” (Szacka 2003, s. 12). Takie ,przeinaczanie
pamieci” (Szacka 2003, s. 12) stuzy osiaganiu waznego dla niej celu.

Ma minione zdarzenia zaprezentowa¢ w taki sposéb, aby nie tylko byty zro-
zumiane, ale takze pozytywnie ocenione przez dyrekcje i komisje w kuratorium.
W zwiazku z tym zrozumiate jest, ze ,[...] gromadzenie danych do opisu dziatan
do teczki na dyplomowanie” zajmuje jej wiele godzin w ciagu czterech dni (w tym
sobote i niedziele). ,Przegladanie dokumentacji i opisywanie swoich kurséw
z 3 lat (do teczki)” jest dzialaniem wymagajacym refleksji, gdyz ,[...] strasznie tego
duzo i czy dobrze opisuje. Czemu czesci nie zrobitam wczesniej” [K1]. Badana
musi wybiera¢, uktadaé¢, kompletowaé, by zrekonstruowac swoja dotychczasowa
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prace. Mysli o spektrum ujawnianych informacji (Maruszewski 2005), o aspek-
cie ilosciowym (co i jak pokazac) oraz o glebi ujawnianych informacji (aspekt
jakosciowy — czym jest to, co przedstawia). Odczuwa niepokdj spowodowany
potrzeba terminowego przygotowania teczki do awansu zawodowego: ,Czy po-
dofam temu zadaniu w terminie” [K1], i tym, ze nie rozpoczela wczesniej tej
aktywnos$ci. Konsekwencja nieadekwatnego planowanie sa negatywne emocje
(musi robi¢ to w wolne dni) i zal do siebie, Ze zajela sie tym zbyt pdzno.

Nauczycielka nie traktuje kompletowania teczki jako analizy swojego zycia
(Conway, Pleydell-Pearce 2000, s. 262), jako okazji do tworzenia wlasnej wiedzy
autobiograficznej. Potrzebe sktadania teczki traktuje instrumentalnie, jako do-
datkowe, kolejne obciazenie w sytuacji, gdy nie ma na to czasu, niemal jako zmar-
nowany czas. Prezentuje zadaniowa postawe — trzeba podejs¢ do awansu co
jaki$ czas, wiec poddaje sie ocenie, a potem ,[..] mozna i$¢ dalej” [K1, w. 43].
Nauczycielka nie chce ogladac sie w przesztosé; niecierpliwi ja to, gdyz tyle dzie-
je sie w terazniejszosci, tak wiele zadan przed nia. Zaweza swoje widzenie do
terazniejszosci, a taka kompresja niesie ze soba liczne konsekwencje, m.in.: nie-
cierpliwo$¢, nieustanny brak czasu, rezygnacje z zaje¢ czasochlonnych (Gleick
2003; Tarkowska 2005). Pokazuje to, ze zdobywanie stopni awansu zawodowego
nie stanowi w przekonaniu nauczycielki wartosci, nie jest czynnikiem motywu-
jacym, lecz wrecz przeciwnie. Podobne konkluzje wynikaja z analizy danych za-
prezentowanych w raporcie Instytutu Badan Edukacyjnych Czas pracy i warunki
pracy w relacjach nauczycieli (Federowicz i in. 2013). W opinii na temat proce-
dur awansu zawodowego najwigkszy odsetek badanych nauczycieli wskazat dwie
odpowiedzi: ,[...] udzial w szkoleniach i konferencjach, zwiazanych ze stazem
wymaga po$wiecenia zycia prywatnego nauczyciela” (82%) i ,[..] czynnosci spra-
wozdawcze zwiazane z awansem zawodowym zajmuja zbyt duzo czasu” (84%)
(Federowicz i in. 2013, s. 34). Warto byloby rozpozna¢, jaka role w autokreacji
nauczycieli spelniaja stopnie awansu.

Uczniowie — kim sg dla nauczycielki i jak ich postrzega

Sala lekcyjna to gféwne miejsce, gdzie nauczycielka podejmuje dziatania
w obecnosci / na rzecz uczniéw. W poréwnaniu z innymi badanymi nauczy-
cielami stosunkowo duzo pisze o uczniach. Dostrzec mozna zalezno$¢ miedzy
zadowoleniem nauczycielki a zachowaniem uczniéw. Gdy uczniowie ,pracuja
tadnie”, sa ,sympatyczni, zdyscyplinowani, aktywni” i grzeczni, nauczycielka
jest zadowolona, radosna i pozytywnie do nich nastawiona. Mozna ukaza¢ na-
stepujaca zaleznos¢ — nauczycielka jest zadowolona wtedy, gdy uczniowie pra-
cuja, tak jak ona sobie tego zyczy. Odstepstwa od planu, napotkane trudnosci,
nieadekwatne zachowania uczniéw (nawet spodziewane i uzasadnione specjal-
nymi trudno$ciami) wywoluja u nauczycielki irytacje, znudzenie (umiejetnie
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skrywane, jak sama méwi), a nawet wécieklos¢. Nauczycielka ma $swiadomo$é

swojej emocjonalnosci i wybuchowosci. Pisze o tym: ,[..] moja wada lub moze

zaleta jest to, ze bardzo fatwo sie denerwuje. Ale tez na moja korzys¢ dziata to, ze
zto$¢ mi szybko przechodzi i nie potrafie dlugo chowa¢ urazy” [K2]. Wzburzo-
na, dziata impulsywnie, co niesie ze soba negatywne konsekwencje dla uczniow

(o czym szerzej w dalszej czesci). Takie emocjonalne dziatanie bez refleksyjnej

pracy nad ich trescia stanowi przejaw pracy emocjonalnej na poziomie plytkim

(Grandey 2000, 2003; Grandey i in. 2005; Szczygiel i in. 2009; Wrdbel 2013).

O swoim stosunku do uczniéw moéwi wprost: ,Praca nauczyciela bywa jed-
nak przyjemna. Lubie mlodziez, cho¢ przez nawat obowiazkéw moja praca spra-
wia mi coraz mniej satysfakeji” [K2]. Charakteryzuje uczniéw na wiele réznych
sposobdw, opisujac gléwnie wykonywane przez nich czynnosci: ,pracuja fadnie”,
pracuja ,do$¢ aktywnie (ci, co zwykle), byli grzeczni jak zwykle”, ,pracuja nie-
chetnie”, ,zebrza o oceny na koniec roku”, ,kilka razy pytaja o to samo”, oraz licz-
ne wlasciwosci: ,glosni”, ,niestuchajacy”, ,nieuczacy sie w domu”, ,rozkojarzeni”,
»w porzadku”, ,niedostepni”, ,zmeczeni”, ,niezbyt lotni”, ,,(0 dziwo!) zaintereso-
wani tematem”, ,sympatyczni, zdyscyplinowani, aktywni”. Charakterystyki te
mozna usytuowa¢ na kontinuum od pozytywnych do negatywnych. Na bazie
analizy wypowiedzi nauczycielki mozna podzieli¢ uczniéw na trzy grupy:

1) uczniowie sympatyczni, zdyscyplinowani, aktywni, przygotowani do lekcji
i chetni do pracy oraz wykonujacy ja w wyznaczonym tempie;

2) osoby, ktdre sa sympatyczne, ale nie zawsze bywaja aktywne, zainteresowane
tematem i chetne do pracy;

3) uczniowie, ktérzy irytuja i draznig nauczycielke, gdyz zachowuja sie nieade-
kwatnie do jej oczekiwan, np.: pytaja o to samo, przerywaja w trakcie lekcji
(»w pot stowa”), sa rozkojarzeni i senni, odzywaja si¢ niepytani.

W tej ostatniej grupie sa gtéwnie uczniowie wymagajacy indywidualnego
nauczania (o specjalnych potrzebach edukacyjnych). Kazde opisywane z nimi
spotkanie stanowi dla nauczycielki Zrédlo negatywnych doznan: znudzenia,
rozdraznienia, zdenerwowania, irytacji. Nie lubi klas, ktére trzeba uspokajaé
i upominac. Nauczycielce z lekeji na lekcje zmienia si¢ nastréj w zaleznosci od
zachowania uczniéw — jest radosna i zadowolona, pracujac z uczniami poza-
danymi, oraz zdenerwowana i zirytowana w kontaktach z uczniami trudnymi,
zniecheconymi. Z jej perspektywy najlepsza sytuacja jest wtedy, gdy wszystko
idzie zgodnie z planem. Obawia sie, ze moze faworyzowac lubianych uczniéow
przy wystawianiu ocen. Zastanawia sie:

[..] czy ocenie uczniéw sprawiedliwie. [...] Uczniowie Zebrza o oceny na koniec roku.
Raptem wszyscy chca mie¢ czwdrki i pigtki. [...] Nie moge postawi¢ samych czwérek
i piatek. Nie wszyscy zasluguja na takie oceny, chociaz z drugiej strony i szkoda mi
tych dzieciakéw. Boje sie, ze zmiekne w przypadku niektérych oséb, ktére na to nie
zasluguja, i zawyze im oceny [K2].
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Nauczycielka sytuuje siebie ponad uczniami, dziala z pozycji wtadzy. Uczniowie
»zebrzg”, a ona ,mieknie” i zawyza oceny nawet tym, ktérzy na to nie zasluguja.
Manipuluje uczniami i socjalizuje ich do postuszenstwa oraz unizenia wobec
tego, kto rozdaje glaski (tu: dobre oceny).

W trakcie lekeji nauczycielka decyduje, ,[...] co, jak diugo, z kim i w jaki
sposéb maja dzieci robi¢, jakie pytania i odpowiedzi maja sobie stawia¢” (Meyer
2005). To, jak ich postrzega, zalezy w gtéwnym stopniu od tego, czy budza jej
sympatie. Pragnie, by uczniowie z zaangazowaniem i checia przyswoili to, co
ona proponuje, w wyznaczonym przez nia rytmie, trybie i kolejnosci, bez sprze-
ciwu i ociagania.

Czynnosci i do§wiadczane sytuacje nauczycielka dzieli na dwie grupy: te,
ktére lubi, i ktérych nie lubi (wymienia stowo ,lubi” 17 razy). Deklaruje, ze lubi
mtlodziez, konkretne klasy (te pracujace, zainteresowane) oraz okreslone tematy
lekcji. Ponadto lubi czynnosci nie wymagajace wiekszego zaangazowania po-
znawczego: sprawdzanie testéw, uzupetnianie dziennika elektronicznego. Nie
lubi niektérych klas, lekcji wymagajacych ogarniecia wielu zréznicowanych
watkéw, dzialan wymagajacych duzej koncentracji i intelektualnego wysitku
(np. wypisywanie $wiadectw, sprawdzanie wypracowan), pracy na druga zmiane
oraz interakcji z rodzicami czy uczniami z trudno$ciami w uczeniu sie. Wszelkie
dziatania niejednoznaczne, niestandardowe, wykraczajace poza rutyne i powta-
rzalno$¢ nie s przez nig lubiane. Nauczycielka [K2] wykonuje je, doswiadczajac
przy tym licznych negatywnych doznani. Badana postrzega proces nauczania,
aktywnosci wlasnej i uczniéw w kategoriach dziatania celowo-racjonalnego,
zmierzajacego do podporzadkowania sobie sytuacji i oséb, rozszerzenia pola
wlasnej kontroli i komfortu (por. Kwasnica 2007, s. 45). To ona definiuje sytuacje,
okresla normy dzialania i kryteria oceny realizacji zadai oraz klasyfikowania
uczniéw. Kieruje sie logika dziatania instrumentalnego, w ktérej normy ,okresla
relacja celu i srodka” (Kwasnica 2007, s. 50). Cel swojego dzialania rozumie

[..] jako okreslony stan rzeczy, ktéry nalezy osiagnaé, aby wzmocni¢ lub utrzymac
dotychczasowa kontrole nad $wiatem, zwigkszy¢ lub zachowa¢ dotychczasowe moz-
liwosci rozporzadzania obiektami tego $wiata, rozszerzy¢ mozliwosci wywierania
wplywu na te obiekty, czy — méwiac jeszcze inaczej — mozliwosci powodowania,
aby zachowywaly sie one zgodnie z naszymi oczekiwaniami (Kwasnica 2007, s. 52).

Przyjmuje go ,[...] za naturalne, ale takze za uniwersalne i niezastapione kryteria
doswiadczania $wiata i wlasnego istnienia, za miare wszelkiej rozumnosci” (Kwa-
$nica 2007, s. 50). Podejmuje dziatania zapewniajace jej panowanie nad ucznia-
mi, ktére wyrazajg sie w trzech wymiarach: emocjonalnym (artykuluje swoje
wzburzenie, okazuje swoje nastroje), behawioralnym (stosunek do uczniéw, ich
proésb), poznawczym (wiedza o uczniu, ktéra tworzy w codziennych relacjach).
Stuzy to minimalizacji wysitku wktadanego w realizacje zamierzonych efektéw.
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Uczniowie sg dla nauczycielki tymi, ktérzy maja przyswoi¢ reguty panowania
obowigzujace w szkole i podejmowaé dziatania zgodne z reprodukowanym po-
rzadkiem. Uczniowie maja dobrze stuzy¢ jej zamiarom. Jesli tego nie robig (§wia-
domie lub nieswiadomie, z powoddéw zaleznych lub niezaleznych od nich), czeka
na nich niezadowolenie nauczycielki i/lub kara. ,Intencja, z ktérej wywodza sie
wszystkie zamiary ustanawiajace cele dziatania instrumentalnego, jest daznos¢
do przystosowania sie do otoczenia, do wzmocnienia wlasnej w nim pozycji”
(Kwasnica 2007, s. 52). Im silniejsza pozycja nauczycielki wsrdéd uczniéw, tym
sprawniej osiaga zamierzone efekty.

Strategia interwencji wobec incydentu

Incydent szkolny to rodzaj zdarzenia, ktére wybija z rytmu codziennosci,
przerywa jej rutynowy, znany bieg. Stanowi wyzwanie, wobec ktérego nauczy-
cielka zobowiazana jest zareagowaé, podjaé¢ dzialania, ktére okresli¢ mozna
mianem interwencji (Kubacka-Jasiecka, Mudyn 2003). Zachowanie ucznia (okre-
$lone jako ,aroganckie i bezczelne”) uzna¢ mozna za przejaw tamania norm spo-
tecznych, co mogloby uruchomi¢ interwencje profilaktyczna ,[..] na poziomie
pierwszorzedowym bedaca naturalnym przedtuzeniem wychowania i stanowia-
cg umiejetne »wykorzystanie okazji« zwiazanej z wystepujacym w $rodowisku
ryzykiem probleméw” (Porzak 2004b). Sposéb dziatania nauczycielki jest klu-
czowy dla sytuacji ucznia, do§wiadczonego przezen wsparcia i/lub poniesionych
konsekwencji.

W szkole dochodzi do incydentéw burzacych szkolna codziennosé. Jest to
wpisane w funkcjonowanie instytucji, w ktdrej gromadzi sie duza liczba oséb
o zréznicowanych potrzebach, zasobach i motywacji do przebywania w niej.
W opisie zdarzen pierwszego dnia w Formularzu Opisu Przebiegu Dnia nauczy-
cielka [K2] wspomina, ze w trakcie lekcji w jej klasie wychowawczej

[..] doszlo do przykrego incydentu z jednym z uczniéw — zachowal si¢ on bardzo
arogancko i bezczelnie [wobec uczennicy z nizszej klasy — A.K.-B.], co wywolalo
moje ogromne zdenerwowanie. W efekcie na niego strasznie nakrzyczatam, wpisa-
tam mu uwage i odjelam duza ilo§¢ punktéw z zachowania oraz postraszylam ocena
poprawnag z zachowania na koniec roku i dopuszczajacg z jezyka polskiego. Wezwa-
tam réwniez do szkoty matke chlopaka [K2].

Podjety przez nauczycielke sposéb dziatania stanowi rodzaj odpowiedzi na za-
istniala sytuacje, ale przede wszystkim na oczekiwania szkoly i wlasne potrzeby
(Porzak 2004a). Zaistniala sytuacja uruchomita gwattowne, intensywne dziata-
nia nauczycielki, doprowadzila do zalewu mysli i emocji ujawniajac jej intencje,
ktére nie byty skierowane na wspomaganie ucznia, ale na normalizacje zaistnia-
tej sytuacji i przywrdcenie codziennego porzadku. Badana nie zaczyna wlasnego
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dzialania od wyjasnienia przyczyny zachowania ucznia i zrozumienia zaistniatej
sytuacji (dzieje sie to dopiero po dwdch dniach). Jej dziatanie rozpoczyna sie od
impulsywnej, opresyjnej reakcji. W trakcie lekcji, na ktérej doszto do incydentu,
nauczycielka odczuwa ,[w]sciektosé, chec¢ ukarania ucznia i uniemozliwienia mu
poprawy oceny na koniec roku” oraz ma wiele negatywnych mysli pod adresem
chlopca: ,Myslatam, ze uczen jednak jest wyjatkowym chamem i ze z takim
zachowaniem spotykam sie niezwykle rzadko” [K2]. Ladunek emocjonalny za-
warty w sfowie ,cham” wskazuje na wzburzenie nauczycielki spowodowane zta-
maniem przyjetych regut zachowania, zaburzeniem habitusu, zgodnie z ktérym
uczen jest grzeczny i w szkole zajmuje si¢ wylacznie zdobywaniem wiedzy. ,Im
bardziej intensywne i nagle zdarzenie, tym silniejsze roztadowanie emocjonal-
ne” (Kaufmann 2013, s. 52). Celem dziatania nauczycielki jest rozladowanie wia-
snych emocji i ukaranie ucznia. Podstawa jej aktywnosci sa ukryte lub uwazane
za oczywiste reguly zachowania, ktére uczen ztamat. W silnych emocjach uru-
chomita caly pakiet dziatan karzacych: krzyk, uwaga do dziennika, obnizenie
oceny, straszenie, wezwanie rodzica.

Nauczycielka wzywa matke ucznia, gdyz w jej przekonaniu nietypowe, ta-
migce reguly zachowanie uczniéw wymaga obecno$ci rodzica. To nie jest sy-
tuacja, ktéra moze by¢ zalatwiona w sktadzie uczen — nauczyciel, lecz wymaga
obecnosci matki, co ma by¢ dodatkowym elementem karzacym, u$wiadamia-
jacym (po)wage sprawy, a zarazem informacjg, ze instytucjonalne (czytaj: na-
uczycielki) narzedzia oddzialywania zostaly juz wyczerpane. Wezwana matka
ma zwolni¢ sie z pracy i stawi¢ do szkoty, co jest przejawem nadania rangi sprawie
i dowodem jej gotowosci do wspierania swego dziecka. Odwlekanie nie stuzytoby
wyciszeniu konfliktu — natychmiastowa reakcja rodzica jest jednym z czynni-
kéw wyciszania emocji nauczyciela; mozna powiedzie¢, ze im szybciej sie stawi,
tym lepiej. Stawienie si¢ w szkole wezwanej matki i przeprosiny zaréwno z jej
strony, jak i chfopca dokonane w obecnosci klasy sprawiaja, ze emocje nauczy-
cielki opadajg: ,Kolejna lekcja w IIla przerwana wizyta w szkole matki ucznia,
ktéry na poprzedniej lekcji zachowat sie arogancko. Rodzic przeprosit mnie za
syna. Zostalam réwniez przeproszona w obecnosci klasy przez wspomnianego
ucznia” [K2]. Odbiorcami jej dzialania sq uczen i jego matka; nie uczestniczy
poszkodowana uczennica ani pozostali uczniowie tej klasy.

Nauczycielka jest swiadoma swojej impulsywnosci, ale nie podejmuje $wia-
domej kontroli wlasnych reakcji:

Mysélatam, ze moze niepotrzebnie sie tak uniostam i ze moja wada lub moze
zaletq jest to, ze bardzo tatwo sie denerwuje. Ale tez na moja korzys¢ dziata to, ze
zto$¢ mi szybko przechodzi i nie potrafie dtugo chowac urazy [K2].

Daje sobie prawo do okazywania uczniom swojego gniewu, zlosci i wscie-
klosci natychmiast, gdy doznaje tych emocji. Przy czym od uczniéw wymaga,
aby byli grzeczni, postuszni i ,pracowali tadnie” (o czym pisalam wyzej). Nie
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podejmuje refleksji nad tre$cia wtasnych doznan, co jest przejawem pracy emo-
cjonalnej na poziomie plytkim (Grandey 2000, 2003; Grandey i in. 2005; Szczy-
giel i in. 2009; Wrébel 2013). Nie zastanawia si¢ takze nad konsekwencjami,
jakie jej zachowanie ma dla uczniéw. Wyciszenie swoich emocji traktuje jako
zamkniecie sprawy. Nauczycielka [K2] zostala dwukrotnie przeproszona i po-
czula ,uspokojenie, zadowolenie z wyciszenia konfliktu”. Symptomatyczne jest
to, ze mysli wylacznie o sobie i nawet gdy dostrzega nieadekwatnos¢ wlasnego
zachowania, fatwo je usprawiedliwia. Zachowuje sie tak, jakby sytuacja wylacz-
nie jej dotyczyta, a nie relacji miedzy uczniami.

Nauczycielka szybko uznata, Ze wie wszystko o zaistnialej sytuacji, a jej dia-
gnoza jest stuszna i niepodwazalna oraz uprawnia do ostrego reagowania. Ale
dopiero dwa dni po zdarzeniu nauczycielka rozmawia z uczniem i dowiaduje sie
o powodach jego zachowania, co opisuje nastepujaco:

Rozmowa z uczniem, ktéry obrazal uczennice klasy II. Przyznat sie do wszyst-
kiego i poinformowal mnie, iz jego zachowanie bylo zemsta na dziewczynie, ktéra
na Facebooku obrazala jego mame. Obiecal, ze do konca roku nie zaliczy zadnej
wpadki [K2].

Uczen, podejmujac rozmowe, ujawnia osobiste podtoze wtasnego dziatania
(sw6j motyw ,poniewaz”), co stuzy zmianie postawy nauczycielki wobec niego.
Badana odstania wlasne mysli: [...] mysélatam, ze [imie ucznia] nie jest jednak taki
zly. Przeszta mi cata zto$¢ na niego”, oraz odczucia: ,spokéj, zadowolenie, wiara
w ucznia” [K2]. Rozmowa z uczniem oraz poznanie powoddw jego dziatania staje
sie podstawa odbudowywania dobrego wizerunku ucznia i zaufania do niego.
Ponownie nie pojawia sie refleksja nad sobg, stusznoscia i konsekwencjami wia-
snego zachowania. Badana porusza si¢ na powierzchni swoich doznan i dba wy-
tacznie o wlasne zadowolenie. Tego samego dnia uczen ,[...] powiedzial, Ze moze
by¢ posadzony o co$, czego nie zrobil, a poniewaz obiecal, ze nie podpadnie,
wiec woli mnie uprzedzi¢. Zdenerwowana posztam do dyrektora wyjasnic¢ spra-
we” [K2]. Nauczycielka odczuwa ,zdenerwowanie, che¢ obrony ucznia i walki
o niego” oraz mysli: ,[...] nie moge dopusci¢, zeby mdj wychowanek oberwal za
co$, czego nie zrobil. Koniec pracy i jeszcze afera, a ja nie moge zosta¢” [K2].
Feruje ocenami: raz uczen to ,cham”, innym razem nie jest juz ,taki zly”. Ta
zmiana nastawienia sprawia, ze nauczycielka czuje sie gotowa do walki o ucznia;
na nowo sytuuje siebie po stronie ucznia. W polu widzenia nauczycielki nie
pojawiaja si¢ odczucia ucznia, trudna sytuacja, ktérej doswiadczyt w zwigzku
z obrazaniem jego matki, wartosci, w imieniu obrony ktérych wystepowal.
Nauczycielka redukuje ztozonos¢ $wiata uczniéw wylacznie do tego, co dzie-
je sie¢ w szkole na lekcjach. Nie dostrzega, ze uczen, obrazajac kolezanke, takze
wyrazil wlasne emocje. Fakt, ze zrobit to w nieakceptowany sposéb, méglby
stanowi¢ naturalng okazje do podjecia interwencji profilaktycznej na poziomie
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pierwszorzedowym (Porzak 2004a), rozmowy o zlozonosci ludzkich doznag,
o umiejetnym ich nazywaniu i artykutowaniu. Swiadczy to o niskich kompeten-
cjach wychowawczych badanej i nieumiejetnosci dostrzegania wychowawczego
potencjalu sytuacji. Uzywane przez badana ,metafory militarne” (Dudzikowa
2016): ,obrona”, ,walka” czy ,oberwac”, $wiadczg, ze postrzega szkole jako pole
bitwy, gdzie nieustannie o co$ z kims trzeba walczy¢.

Incydent powoduje eksplozje czasu (w wymiarze tu i teraz), rozsadza czas
plynacy zwyczajnie, rutynowo, w znanym porzadku. Wymusza uruchamianie
strategii interwencyjnych, czego konsekwencja jest dodatkowy nakfad pracy na-
uczycielki, co wzbudza jej negatywne emocje. Incydent jest zdarzeniem, ktére
zawsze jest zakorzenione w przeszlosci oraz ma konsekwencje dla przysztosci.
Splata si¢ w takim zdarzeniu czas biograficznych doswiadczen ucznia z czasem
konstytuowanym spotecznie i kulturowo. Incydent nalezycie przepracowany
wychowawczo moze mie¢ znaczenie zaréwno dla doswiadczen jednostki, jak
i kolektywnych.

Patrol na korytarzu

Korytarz szkolny jest miejscem spotkania réznych bohateréw szkolnych
zdarzen; tu przecinaja sie drogi wszystkich czlonkéw szkolnej spotecznosci.
Korytarzowe spotkania moga mie¢ przypadkowy, niezaplanowany charakter —
kto$ natknie sie na kogo$ i rozmowa toczy sie na dowolny, niezobowiazujacy
temat. Szkolny korytarz jest miejscem cyklicznego czasu powszedniego; czas
zatacza tu kregi: krag przerwy, dnia, tygodnia, roku szkolnego. Z dnia na dzierA
powtarzajg sie te same czynnosci; korytarze takze s do siebie podobne (raczej
dlugie, wypelnione dekoracjami $ciany itp.). Mozna powiedzie¢, ze na kazdym
korytarzu w kazdej szkole dzieje si¢ to samo, cho¢ nie zawsze tak samo. Uczest-
nicy szkolnej codziennosci podczas przerwy: siedza na podlodze, rozmawiaja,
obserwuja, buduja i zrywaja relacje, jedza, telefonuja, plotkuja itd. Jest to cyklicz-
ny czas szkolnej powszednio$ci. Czas ten bywa niemal bezzdarzeniowy — wtedy
wydaje sie zatrzymany, pelzajacy powoli; innym razem jest nasycony zaskaku-
jacymi, burzacymi powszednio$¢ wydarzeniami, incydentami (Krajewski 2016,
S. 149—150) zrywajacymi powtarzalny cykl.

Nauczycielka [K2] opisuje wiele swoich dyzuréw na korytarzu szkolnym.
Mozna ulozy¢ je na kontinuum od przyjemnych, mitych, niosacych wytchnie-
nie, po meczace, rozdrazniajace nauczycielke. Oto przyktadowe opisy:

Dyzur na korytarzu. Jestem sama, ale nie przeszkadza mi to, bo panuje spokdj.
Jestem pelna energii i rozpiera mnie jaka$ wewnetrzna rados¢. Skad ten nastrdj? [...]
Dyzur na korytarzu. Nie wydarzyt sie zaden godny uwagi incydent. Troche rozra-
biali uczniowie z I klasy, ale byly to raczej wygtupy. Okolo 10 minut rozmawiatam
z siostra przez telefon, patrolujac korytarz. [...] Dyzury sa bardzo meczace. Halas
wykancza. Denerwuja mnie przepychanki uczniéw i ich glupie zabawy [K2].
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Zdarza sie, ze inne pilne zadania (mowa o wyborze podrecznikéw, o czym
w dalszej czesci) sprawiaja, ze nauczycielka zapomina o dyzurze:

Przerwa, zapomniatam o dyzurze, bo caly czas bytam wkurzona. Ponadto
wykonywalam jakie$ polecenie dyrekeji i musiatam sie skonsultowac z kilkoma na-
uczycielami. Poniewaz miatam tylko 10 minut, latatam jak chart po calej szkole [K2].

To, jak nauczycielka opisuje zdarzenia odbywajace sie w czasie przerw, jest
silnie zwiazane z jej nastrojem. Dobry nastréj i zadowolenie sprawiaja, ze na-
uczycielka postrzega uczniéw jako sympatycznych, ,bawiacych sie tadnie”; gdy
jest za$ rozdrazniona, uczniowie zaczynaja ja meczy¢. Prozaiczna sytuacja dy-
zuru na korytarzu staje sie nieprzewidywalna, co jest spowodowane mnogo$cia
napotykanych oséb i wieloscig codziennych spraw. Zadania zlecone przez dyrek-
cje moga spowodowac koniecznos¢ podejmowania kolejnych zmian organizacji
aktywnosci w czasie przerwy, co rodzi pospiech. Badana wtasna aktywno$c¢
okresla metaforycznie stowami: ,latatam jak chart po catej szkole”. Codzienne
funkcjonowanie wymaga sprostania potrzebie po$piechu, wrecz pogoni.

Nauczycielka [K2] opisuje ten czas, wykorzystujac tez inna militarna meta-
fore ,patrolu” (Dudzikowa, Jaskulska 2016): obchodzi wyznaczony teren, czuwa
nad uczniami, nadzoruje ich postepowanie, jest odpowiedzialna za ich bezpie-
czenstwo, a kiedy potrzeba — wkracza do boju. Patroluje po to, by panowal po-
rzadek i nikt nie podejmowat aktywnosci, ktére burzytyby szkolna codziennosc.
Czas korytarzowy nie jest czasem do dyspozycji ani uczniéw, ani nauczycieli. Ci
pierwsi — jesli moga i decyduja sie zosta¢ na korytarzu — majg §wiadomos¢, ze
nauczyciel patroluje. Ci drudzy za$ maja obowigzek to robi¢. Celem dziatan na-
uczycielki jest to, aby panowat spokdj i cisza, aby czas przerwy mijal bezproble-
mowo. Dzieci na przerwie nie podlegaja regutfom nacisku dostepnym na lekcji,
stad przerwa wymaga patrolu. Gdy uczniowie wréca do klasy, odpowiedzialno$¢
zostanie roztozona na poszczegdlnych nauczycieli.

W gabinecie dyrekdji

W obrebie wiekszego miejsca, jakim jest szkola, znajduja sie mniejsze miej-
sca (por. Tuan 1987, s. 227). Gabinet dyrekcji jest miejscem, w ktérym przebywa
sie, gdy jest sie zaproszonym lub wezwanym. Zazwyczaj nie nalezy do miejsc
ogoélnodostepnych dla uczestnikéw szkolnej codzienno$ci. Gabinet dyrekcji
traktowa¢ mozna jako ,salon” (Bachtin 1974, s. 309), gdzie

[..] zawiazujq sie intrygi, powstaja sploty perypetii, czesto nastepuja takze i rozwig-
zania; tutaj wreszcie — a wydaje sie to szczegélnie wazne — prowadzone sa dialogi,
ktére zyskuja wyjatkowe znaczenie w powiesci, ujawniaja sie charaktery, ,idee” i ,na-
mietno$ci” bohateréw (Bachtin 1974, s. 309).
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Gabinet dyrektora szkoty jest centrum decyzyjnym, w ktérym tworzy sie
plan funkcjonowania catej szkoly. Wizyta w gabinecie dyrektora nie jest zda-
rzeniem codziennym, zwyczajnym, lecz zwykle zwigzana jest z zaistnieniem
sytuacji, najczesciej trudnej badz pilnej, wymagajacej przedyskutowania. Dialogi
odbywajace si¢ w gabinecie dyrekcji zwykle maja okreslony temat, pozbawione
sa zbednych, pobocznych watkéw. Osoba jest zaproszona/wezwana na rozmowe
o konkretnej tematyce i wyznaczonym czasie jej trwania. Gabinet dyrektora to
barometr zycia politycznego i spoleczno-kulturowego szkoty; tu rozstrzyga sie
o powodzeniu lub niepowodzeniu szkolnych inicjatyw nauczycieli i uczniéw, tu
tworzy sie wizje szkoly i przesadza o losach poszczegdlnych czltonkéw szkolnej
spotecznosci. Ponadto tutaj podejmowane s réznorakie decyzje: biznesowe,
wplywajace na funkcjonowanie szkoly (np. kto i z jakim asortymentem prowa-
dzi szkolny sklepik; jakie wydawnictwo dostarczy i z jaka korzyscia dla szkoly
podreczniki do poszczegdlnych przedmiotéw), o ochronie i utrzymaniu czysto-
$ci (czym zajmuja sie czesto pracownicy firm ochroniarskich) itp. Wykonywanie
pracy szkoly jest niemozliwe bez wspétudziatu wielu ludzi. W gabinecie dyrekcji
»[.] wystepuja permanentne interakcje, w ktérych negocjuje sie, renegocju-
je, perswaduje, informuje, rozkazuje po to, by wykona¢ dana prace” (Konecki
1988, s. 234).

Nauczycielka opisuje swoja wizyte w gabinecie dyrekeji, gdzie zostata we-
zwana przed lekcjami (o godzinie 7.40):

[..] rozmowa z dyrekcja na temat wyboru podrecznikéw [...] dyrekcja prébuje mna
manipulowac¢ i skloni¢ do tego, aby$my jako polonistki wybraly podreczniki tego
samego wydawnictwa co inni przedmiotowcy [...] taka rozmowa odbywa si¢ juz nie
pierwszy raz [..] nie chce ustapi¢, bo podrecznik proponowany przez dyrekcje jest
do niczego [K2].

Odczuwa ,wscieklosé, rozdraznienie”. Obszernie opisuje wlasne mysli:

[..] wkurza mnie ta baba [..] nie moge na nia patrzec [...] zrobie wszystko, co bede
mogla, aby zachowa¢ podrecznik, na ktérym pracuje [...] od rana mam zepsuty hu-
mor [...] dyrekcje nie obchodzi dobro dziecka, tylko fakt, ze zamawiajac podreczniki
z jednego wydawnictwa, uniknie zamieszania, a szkota bedzie miala jakie$ profi-
ty [K2].

Wizyta w gabinecie dyrektor stanowi silne Zrédlo negatywnych emocji (zde-
nerwowania), ktére utrzymuja sie kilka godzin. Badana odczuwa, ze przelozona
manipuluje nig, chcac wywrzeé wplyw na jej decyzje (Wrdbel 2010). Opisuje to
nastepujaco: ,[...] nie wiem, jak przepracuje dzisiejszy dzien, tak mnie dyrektorka
wkurzyla” [K2]. Wypelniaja ja negatywne emocje wywotane rozmowa z prze-
tozonga. Obawia sig, czy jej wzburzenie nie odbije si¢ na relacjach z uczniami.
Przez kolejne godziny nauczycielka reguluje emocje przez ostabianie ekspresji
zlosci i jej tlumienie, aby nie wptynelo to na jej dziatania wobec uczniéw. Mozna
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to traktowa¢ jako przejaw pracy emocjonalnej na poziomie plytkim (Grandey
2000, 2003; Grandey i in. 2005; Szczygiet i in. 2009; Wrdbel 2013) — emocje po-
zostaja niezmienione mimo kontroli ich ekspres;ji.

Nauczycielka [K2] ma §wiadomos¢, ze wybdr podrecznika ustawi jej pra-
ce na caly rok, a w konsekwencji moze przynies¢ negatywne konsekwencje dla
uczniéw. W wywiadzie dodaje, ze wraz z kolezanka zapewnily uczniom pod-
reczniki, ktére uznaja za dobre. Updr nauczycielki sprawil, ze ,[...] pani dyrek-
tor jakie$ tam wyjscie z sytuacji znalazta, ale nie powiem, chodzi obrazona [..]
i naciskata na nas bardzo mocno dlatego, ze wydawnictwa tez oferuja szkole
np. darmowe ¢wiczenia” [K2, w. 99—100]. Naciski zwiazane z wyborem podrecz-
nika wynikaja w przekonaniu nauczycielki z decyzji ministra edukacji narodo-
wej, zeby zagwarantowac ich bezplatne wypozyczanie uczniom na czas nauki.
Sytuacja ta uruchomita patologiczne mechanizmy wyboru podrecznikéw, co
opisuje w wywiadzie:

[..] z podrecznikiem to zupelnie inna historia, bo pani minister edukacji nam zafun-
dowata przepis, ze rodzice nie ptaca i to jest bardzo dobra oczywiscie [...]. Natomiast
to jest 250 ztotych na podreczniki [na zakup wszystkich podrecznikéw z poszczegol-
nych przedmiotéw dla danego rocznika — A.K.-B.] i wydawnictwa maja rézne ceny,
ija nie moge wybra¢ podrecznika [...] znaczy upartam sie¢ i wybratam [...] ale nie moge
wybrad, dlatego ze jezeli w szkole inni nauczyciele wybrali z innego wydawnictwa, to
by¢ moze na méj podrecznik nie wystarczy pieniedzy [K2, w. 74—80].

[..] czyli jezeli przejdziemy wszyscy na wydawnictwo jakies tam X [...], to szkola do-
stanie 5 darmowych ¢wiczen [..] a na ¢wiczenia do wszystkich przedmiotéw mamy
25 zlotych [facznie — A.K.-B] [..] podczas gdy jedne ¢wiczenia kosztuja 12 zt [K2,
W. 101-103].

[...] tak nas zatatwita naprawde pani minister, ze stanelysmy przed dylematem z ko-
lezanka: czy zmienia¢ podrecznik na naprawde byle jaki, z ktérych dzieci nie sa
w stanie korzysta¢, czy pracowac bez ¢wiczen [...] i upartysmy [...] powiedzialy$my,
ze bedziemy bez ¢wiczen pracowac [..] ale znalazly sie pieniadze na ¢wiczenia [Ka2,
W. 122—125].

Sytuacja ta pokazuje mechanizmy nacisku w szkole, konsekwencje centralnych
decyzji ministerstwa dla funkcjonowania poszczegélnych nauczycieli. Maria
Czerepaniak-Walczak podkresla: ,Kultura szkoly pozostaje w stalej relacji ze
zdarzeniami i zjawiskami w jej bezposrednim i po$rednim otoczeniu, z rzeczy-
wistoscia, w ktorej szkota funkcjonuje, i w ktérej zyja nauczyciele, uczniowie i ich
rodzice” (2015, s. 84).

Szkola nie stanowi wiec jedynie miejsca nauczania, lecz jest przestrzenia,
w ktorej krzyzuja sie rézne interesy: nauczycielki, dyrektorki, wydawnictwa itp.
To w gabinecie dyrekcji rozstrzyga sie wiekszo$¢ z nich. Brak ptaszczyzny wspdl-
nych intereséw, podzielanych wartosci rodzi liczne napiecia, stanowi zrédlo
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stresu zaréwno nauczycielki, jak i dyrektorki, czego przejawem jest to, ze ,chodzi
obrazona” [K2, w. 99].

Nauczycielka [K2] zdefiniowata dziatanie dyrektorki jako zle dla dzieci
i dla niej samej, wynikajace z checi unikania zamieszania i zdobycia profitéw
dla szkoty. Ma poczucie odmiennych priorytetéw niz dyrektorka. Nie ulega jej
presji, jest zdeterminowana do zrobienie wszystkiego, co moze, co pociaga jed-
nak znaczne koszty emocjonalne. Postawe nauczycielki wystepujacej przeciw-
ko decyzji wladzy, wypowiadajacej jej postuszenistwo w obronie spraw ucznia,
mozna potraktowac jako przejaw obywatelskiego niepostuszenstwa (Arendt
1998; Thoreau 2006). Pokazuje takze, ze warto i trzeba zabiera¢ glos w waznych
sprawach.

Opisana sytuacja z podrecznikami sygnalizuje takze mechanizmy dziele-
nia pieniedzy przez dyrektorke. Skoro ostatecznie ,[...] znalazly sie pieniadze na
¢wiczenia” [K2, w. 125] i wybrane przez nauczycielke podreczniki, tzn. ze byly
$rodki na ten cel, a dyrektorka zamierzala zaoszczedzi¢ na tym wydatku. Uka-
zuje to brak finansowej swobody oséb kierujacych szkota oraz stosowana przez
nie strategie zapewniania tylko niezbednego minimum. Dopiero gdy nauczyciel
(badz inny czlonek szkolnej spolecznosci) wywalczy u dyrekeji co$ ponad mini-
mum, znoszac niezadowolenie i presje (stawi opdr), wtedy jest szansa zrobienia
czego$ wiecej na rzecz dziecka. Wymaga to jednak duzego naktadu réznorakich
zasobow: czasu, emocji, argumentéw. Takie dzialanie wydaje sie niemozliwe
w przypadku nowicjuszy jeszcze niezakotwiczonych w nauczycielskiej profes;ji.
W dlugiej perspektywie dziatanie w takiej atmosferze wyhamowuje podejmo-
wanie inicjatyw przez nauczyciela, a nawet prowadzi do wypalenia zawodowego
(Pyzalski, Merecz 2010).

Codziennos¢ stworzona z czasochtonnych drobiazgéw

Nauczycielka spedza w szkole $rednio dziewie¢ godzin, w tym trzy godziny
prowadzi lekcje. Pozostaly czas poswieca na dziatania organizacyjne: sprawdza
i podlicza wyniki testu pozycjonujacego, wpisuje je do Excela, przygotowu-
je sie do spotkania z rodzicami i do lekcji; ma spotkanie zespotu nauczycieli;
prowadzi korespondencje mailowa z rodzicami; porzadkuje klase, dokumenty
(,zalegte papierzyska” [K3]). Kazdego dnia w domu spedza okoto dwéch godzin
na sprawdzaniu sprawdziandw, przygotowywaniu sie do zaje¢ i uzupelnianiu
dziennika. Codzienna praca nauczyciela sktada sie z drobiazgéw, wielu rézno-
rodnych czynnosci prawie niedostrzegalnych, acz niezbednych. Niemal trzy
razy wiecej czasu w ciagu dnia nauczycielka spedza na podejmowaniu dzialan
organizacyjnych — drobnych, czasochlonnych czynnosci. Odczuwa satysfakcje
w sytuacjach, gdy domknie realizacje jakiegos zadania, cho¢by bylo niewielkie.
Taki stan nazywa ,byciem na czysto™ ,Jestem na czysto — wszystko, co miatam
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w garsci, jest sprawdzone — well done” [K3]. Plan zostal wykonany, wszelkie dzia-
tania zrealizowane. Skrupulatnie wypelnia czas pobytu w szkole, §wiadoma, ze
wazne jest takze to, by miata momenty odpoczynku.

Nauczycielka opisuje zdarzenia, ktére mozna nazwac ,zwykla codzien-
noscia” — powtarzalne, blahe, oswojone. Pojawiaja sie takze zdarzenia ,nie-
zwyczajne”, wymagajace przemyslenia, planu, wigkszej uwagi, np. wycieczka
czy konkurs. W opisach szkolnej codziennos$ci dostrzec mozna cykle dziatan
powtarzajacych sie codziennie (np. przerwa $niadaniowa dzielona z innymi
nauczycielkami), kazdego tygodnia (np. cotygodniowe spotkanie z dyrektor)
lub miesiaca (np. comiesieczna msza klasowa). Dziatania nauczycielki mozna
podzieli¢ na zaplanowane i nieprzewidziane, wobec ktérych nie moze zostac
obojetna (np. rézne problemy wychowawcze); na sensowne, dajace satysfakcje,
oraz niesatysfakcjonujace, traktowane jako strata czasu; lubiane, budzace pozy-
tywne odczucia (realizowanie wtasnych inicjatyw), oraz te, ktérych nauczycielka
»hie cierpi” (np. kserowanie materialéw dydaktycznych); wymagajace namystu/
skupienia i takie, ktére wykonuje bez namystu (nazywa je ,bezmystem” i zalicza
do nich ,porzadki codzienne i zalegle papierzyska, segreguje, odktadam” [K3]).
Kazde z nich nauczycielka musi wykona¢, bez wzgledu na wlasne odczucia i re-
fleksje. W szkole nauczyciel ma dziata¢ w mysl logiki ,radosnego postuszenstwa”,
pragnac realizowac to, co jest zgodne z pragnieniem nadrzednym (Lordon 2012,
s. 125), chcie¢ zrobic to, co nalezy w danym momencie. Mozna, za Maksymilia-
nem Chutoranskim, okregli¢ to zinternalizowane przeswiadczenie nauczycieli
jako nakaz: ,[...] musisz chcie¢ to zrobi¢ albo...!” (2015, s. 32).

W dzialaniach nauczycielki dostrzec mozna pewna prawidlowo$¢: im bar-
dziej nielubiane zajecie, tym bardziej wzrasta pospiech przy jego wykonywaniu.
Uciazliwe sa zadania, ktérych nie da sie szybko zrealizowa¢ (np. test pozycjo-
nujacy, o ktérym szerzej ponizej). Codzienne drobiazgi zajmuja znacznie wiecej
czasu, niz moze na nie po$wieci¢. Zagoniona nauczycielka, doswiadczajac kur-
czenia sie dostepnego czasu, poddaje sie ,[...] terrorowi rozkoszy doczepianych
do takich czynnosci, jak mycie sie, jedzenie, podrézowanie” (Szlendak 2009,
s. 205; zob. takze 2010, s. 95) i innego rodzaju zajec. Proste czynnosci, nazywane
»bezmyslem”, staja sie zrédlem przyjemnosci i radosci. Wykonujac konieczne
zadania i bedac pod presjg ich liczby, a przede wszystkim nie majac czasu na wy-
poczynek, taczy czynnosci nalezace do réznych porzadkéw. Badana podkresla,
ze odpoczywa, sprzatajac sale lekcyjna czy porzadkujac szkolng dokumentacje.
Takim postepowaniem, z jednej strony, ,[...] podwaza czystos¢ podziatu na czas
pracy i czas wolny” (Tarkowska 2001, s. 23), z drugiej za$ dokonuje , poglebiania
czasu” (time deepening) (Robinson, Godbey 1997, s. 39), co pozwala wypetni¢
dzien po brzegi paleta aktywnosci i zwiekszy¢ ich liczbe.

Nauczyciel nie jest panem swojego czasu w szkole. W jego role wpisane jest
to, ze dziala na rzecz innych, stad tez jego czas zostaje zawlaszczany przez in-
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nych: nauczycieli, rodzicédw, ucznidéw. Sytuacja taka sprawia, ze musi szatkowac
swdj czas, konczy¢ jedna czynno$¢ i rozpoczynaé nowa lub jednoczesnie mieé
w $wiadomosci kilka spraw. Czas, ktéry nauczycielka spedza w szkole, jest frag-
mentaryzowany: tworzy przeplatanke zréznicowanych dziatan realizowanych
w grupie i indywidualnie. Nauczycielka skacze od jednej czynnosci do drugiej,
jej dzialania s nieustannie przerywane: ,Musialam przeskoczy¢ od mojej pracy
koncepcyjnej do aktywnego stuchania i twérczo kierowa¢ rozmowa” (podczas
niezaplanowanej rozmowy z uczennica) czy w innym miejscu: ,Przerzucam si¢
z tematu na temat i staram sie nie pogubi¢” [K3]. Codzienno$¢ szkolna utkana
jest z drobnych czynnosci, ktdre sa czasochtonne, a ich zaplanowanie i systema-
tyczne wykonywanie sklada sie na jakos¢ podejmowanych dziatai. Nie mozna
ich przeczekad, odroczy¢, gdyz kazdy dzien jest zobowiazaniem wobec uczniéw,
rodzicéw i wspotpracownikéw, a ich realizacja wymaga systematycznej aktyw-
nosci i reagowania na to, co dany dzien niesie, co dzieje sie hic et nunc. Kontrolo-
wanie tego, co, gdzie, jak dtugo, w czyjej obecnosci i w jakim celu sie realizuje (by
»sie nie pogubic”), jest kluczowg umiejetnoscia przetrwania w szkole, gdzie jedna
sprawa goni druga, a ostateczne terminy nakladaja si¢ na siebie. Nauczycielka
nieustannie, intensywnie mysli o wielu réznych sprawach zmieniajacych sie jak
w kalejdoskopie. Oddaje to przywotanie przykladowych doznan z jednego dnia,
zapisane w kolejnosci ich wystepowania od 8.45 do 18.30:

Bardzo lubie te grupe, szkoda, ze najprawdopodobniej nie bede ich uczy¢ next
year. [..] Musze dolozy¢ staran, zeby by¢ maksymalnie klarowna, bo jesli ktérag ma
jeszcze watpliwosci, to najwyzsza pora skutecznie je rozwiaé. [...] O kim jeszcze za-
pomniatam? [..] Poczucie dobrze spetnionego obowiazku. [..] Lubie co$ wymysla¢
i to realizowac — jestem zadowolona. [...] Ciesze sie, ze znalaztam uzyteczne strony
internetowe i ze wiekszo$¢ uczennic robi dobry uzytek z tego powtdrzenia. Czuje
rado$¢, bo widze efekty naszej pracy i jestem pewna, zZe same zainteresowane tez to
widzg. [...] Jestem poirytowana. [..] Lubie te mame. [...] Oj, jak fadnie, stonecznie i zie-
lono! [...] Poirytowanie za zbyt szybko plynacy czas. Jestem zmeczona, nie miatabym
nic przeciwko temu, zeby Rodzice odwotali spotkania (jak nasze dziewczynki przed
kartkéwka ;)). [...] Jestem zmeczona, czuje, ze z powodu suchego powietrza, emocji
i zmeczenia mam wypieki (znéw jak uczennica J.) [K3].

To, gdzie sie nauczycielka znajduje (przestrzen) i kiedy sie tam znajduje (czas),
jest mocno determinowane przez potrzeby innych (Davis 2003). Relacja z innymi
osobami wyznacza to, o czym mysli, czego doznaje i co robi. Permanentne bycie
w interakeji z innymi jest fundamentem pracy nauczyciela. Czas szkoly zawsze
byt czasem spotecznych interakcji, jednak cecha wspédtczesnej szkoty (podobnie
jak calej rzeczywisto$ci) jest wszechobecny pospiech, tylko chwilowe zatrzymy-
wanie si¢ na sprawie, rozmowie czy dziataniu. ,Czlowiek jest tam, gdzie ptynie
jego zycie powszednie. Jest takim, jakim jest to zycie. Staje si¢ takim, jaka moze
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Jaka codzienng rzeczywisto$¢ moze uczyni¢ nauczycielka? Zaangazowanie,
rados¢, aktywne dziatanie nieuchronnie przeradza sie — ze wzgledu na ilos¢
i tempo dzialan — w zmeczenie i irytacje. To nieustanne poczucie uptywu czasu,
braku czasu, napiecia czasowego (czy, jak méwi, ,ci$nienia”) oraz zbytniego wy-
pelnienia go zadaniami obciaza i przygniata badang. Tomasz Szlendak zauwa-
za, ze ,[...] praca zawodowa to minowe pole, na ktérym eksploduje coraz wiecej
czasowych bomb rujnujacych nasze samopoczucie, zdrowie, jakos¢ zycia” (2009,
s. 203). Dotyczy to pracy nauczycieli w szkole, gdzie pospiech stat sie codzien-
nym dos$wiadczeniem.

Analiza wypowiedzi badanej [K3] wskazuje, ze traktuje czas dwojako: jako
zaséb oraz zewnetrzne srodowisko (Torre 2007). Czas jest zasobem, ktéry na-
uczycielka ofiarowuje innym; oszczedza go i racjonalnie nim gospodaruje, majac
$wiadomo$¢ jego wyczerpywania sie. Codzienny czas szkolny jest takze trakto-
wany przez nauczycielke jako zewnetrzne $rodowisko, do ktérego dostosowuje
wlasne dzialania. Jest to czas dynamiczny, powtarzajacy sie, a réwnocze$nie
chaotyczny, z licznymi eksplozjami czasu. Nauczycielka nieustannie doswiadcza
trudno$ci odnalezienia sie w tym $rodowisku i zastanawia sie nad hierarchia
wlasnych wyboréw. Szkola jest soczewka, w ktérej odbija sie réznorodne zjawi-
ska spoleczno-kulturowe, w tym temporalne. W szkole dominuja po$piech, duze
urozmaicenie i wypelnienie czasu. Konsekwencja tego jest koncentracja gléwnie
na terazniejszo$ci, kompresja czasu i zawezenie jego postrzegania do tego, co
dzieje sie w danej chwili. Dazenia nauczycielki, by zdarzenia spowolni¢, méc
wykonywac jedna czynno$¢ tak dtugo, jakby sobie tego zyczyta, wydaja sie prze-
jawem nierealnej tesknoty, mitycznego myslenia o zlotych czasach, gdy wszystko
zdawalo sie prostsze i bardziej uporzadkowane, a zatem dajace sie kontrolowac.

Test pozycjonujacy, czyli dowiedzieC sie tego, o czym sie juz wiedziato

Pozycjonowac znaczy ustawia¢ w okreslonym miejscu lub w okreslonej po-
zycji. Kogo, w jaki sposéb i po co pozycjonuje sie w szkole? Nauczycielka duzo
miejsca w opisie tygodniowego czasu po$wieca testowi pozycjonujacemu z je-
zyka angielskiego. W opisach sze$ciu (z siedmiu) dni pojawia sie ten temat na
wielu etapach: planowanie, przeprowadzenie testu wéréd uczennic réznych klas,
jego sprawdzanie, wstawianie wynikéw testu do arkuszy oraz ostateczne dzie-
lenie uczennic. Przeprowadzenie testu jest czasochlonne i stanowi dodatkowe
zajecie. Wymaga przygotowania testow (zawierajacych jedynie pytania otwarte)
dla réznych grup uczacych sie z réznych ksiazek, co odbywa sie nakladem pracy
calego zespolu jezykowego. Nauczycielka, prowadzac ,wewnetrzna konwersacje”
(Archer 2000) z sama sobg, stwierdza, ze wykonywanie testu pozycjonujacego
nie ma sensu, i irytuje sie: ,Naktady przewyzsza zyski — osobiscie nie jestem
zwolenniczka idei tego testu” [K3]. To przekonanie nie wplywa na jej dziatanie,
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wrecz przeciwnie: ,Nie jestem przekonana do celowosci tego testu, ale staram
sie go zrobic jak najlepiej” [K3]. Pociaga to za soba liczne konsekwencje. , Tylko
dzieki celowemu zainwestowaniu energii psychicznej jednostka wprowadza tad
do wlasnego $wiata przezy¢” (Csikszentmihalyi 1998, s. 15). Praca nad testem
stanowi zrodio wielu negatywnych doznan: irytacji, rozdraznienia, zniechece-
nia, zlosci.

Zupelnie inaczej jest w przypadku autorskich inicjatyw. Nauczycielka od-
czuwa zadowolenie, gdy realizuje twdércze, wlasne pomysty. Moje czyni rézni-
ce — sprawia, ze nauczycielka jest zmotywowana i zaangazowana. W trakcie
testu doswiadcza zawodu: ,Niektoére uczennice oddaly za szybko test. Widac, ze
sie nie przylozyly. Jest mi zal, ze nie majq zaciecia, Ze nie prébuja ze wszystkich
sit” [K3]. Wylania sie tu wizerunek uczennic, ktére maja pracowac tak diugo, jak
nauczycielka uznaje za stuszne, przyktada¢ sie, mie¢ zaciecie i dazy¢ do wyniku.
Opisywane uczennice nie spetniaja jej oczekiwan. Nauczycielka sprawdza testy
w pospiechu, gdyz jest ciekawa wynikéw, a réwnoczeénie nie chce przeznaczy¢
na to dziatanie duzo czasu: ,Musze sprawdzac szybko, bez sentymentoéw, i sie nie
pomyli¢. Musze trzymaé na wodzy odruchy doceniania przebtyskéw w tescie.
Aby byt miarodajny, nie moge wlaczac serca, tylko maszyne: dobrze/zle, Zadnej
sfery szarosci” [K3]. Ponad sto lat temu Jan Wtadystaw Dawid przestrzegat przed
taka sytuacja. Jego mysl w duzym stopniu koresponduje z do§wiadczeniami na-
uczycielki:

Ale wlasnie o to idzie, Ze nauczyciel nie moze by¢ biernym, mechanicznym wy-
konawca celéw i zadan nie przez niego pomyslanych i przyjetych, ale narzuconych
mu z zewnatrz, przepisywanych z géry na lata, tygodnie, dni i godziny. W takim razie
bytoby ekonomiczniej wszystkich nauczycieli zastapi¢ przez automatyczne aparaty;
kto$ o jednej godzinie naciskatby okreslone guziki, we wszystkich szkotach aparaty,
zaopatrzone w fonografy i kinematografy, zaczynaltyby funkcjonowaé, uczniowie
wedle umdéwionych sposobéw reagowaliby, te same aparaty wykonywatyby kontrole
i ,klasyfikowaly” uczniéw (Dawid 1959, s. 41).

Pozycjonowanie, na co wskazuja stowa nauczycielki, ma by¢ racjonalne, jedno-
znaczne, nieomylne, jakby zrobione przez automat; liczy sie tylko zero-jedynko-
wa weryfikacja. Z pola widzenia znikna¢ ma uczen, a przemdéwi¢ maja jedynie
tre$ci zawarte w te$cie — przypomnijmy — z pytaniami otwartymi, a wiec jednak
wymagajacymi interpretacji. Dazenie nauczycielki, by przeksztalci¢ sie w szyb-
ka, nieomylna maszyne, wskazuje na zakorzenione przekonanie, ze ocenianie
racjonalne i bez wlaczania serca jest sprawiedliwe oraz profesjonalne. Szybkie,
nieomylne i obiektywne pozycjonowanie uczniéw w klasach — to brzmi jak
reklama handlowa czy ,kompetencja” nauczyciela, wskazujaca na przesigknie-
cie szkoly neoliberalnymi, kapitalistycznymi regutami (Potulicka, Rutkowiak
2010). Nauczycielka po wielogodzinnej pracy nad testami (robi to przez kilka
kolejnych dni) ma mieszane odczucia: ,Triumf, ze wyniki sa doktadnie takie, jak
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przewidywatam ;). Irytacje, ze tyle godzin po$wiecitam na udowadnianie tego,
co wiedziatam” [K3]. Po wykonaniu zadania racjonalizuje korzysci z jego prze-
prowadzenia, ktére jednak nie byly powodem jego przeprowadzenia: ,Znéw to
samo, zadnych niespodzianek z podziatem na grupy. Mamy ewentualny punkt
przetargowy w rozmowach z dziewczynkami, rodzicami niezadowolonymi z po-
dzialtu, ale nie bylo to warte takiej roboty” [K3].

Badana dopelnita ewaluacji, ktéra — wykorzystujac metafore Bolestawa
Niemierki (2009) — nazwa¢ mozna ,ewaluacja tandetng”, zawierajaca w sobie
zalecenia: ,trzeba, musimy, robimy”. Dziatania nauczycielki wpisuja sie w po-
wszechna w edukacji mierzalno$¢ wszystkiego, co przyczynia sie do narastajacej
techno-biurokratyzacji zycia. Ta refleksja, inspirowana stowami Tadeusza Staw-
ka, znajduje rozwiniecie w jego analizach:

Towar bowiem, aby zaistnie¢ na rynku, musi odpowiada¢ miarom, spetnia¢
normy i posiada¢ odpowiednie certyfikaty. Towaryzacja idzie pod reke z procedu-
ralnoscia i certyfikacja. Nawet takie wartoéci, z gruntu niemierzalne, jak zdrowie
i edukacja, sa poddane rygorom miar wszelakich, a co za tym idzie — staja si¢ w coraz
wiekszym stopniu zbiurokratyzowane. Na tym polega, w wielkim skrécie, zafalszo-
wanie zaréwno pracy, jak i procesu szkolnego ksztalcenia (2017, s. 142).

Henryka Kwiatkowska tak postrzega funkcjonowanie w szkole:

I nauczyciel, i uczen, aby mogli by¢ zaangazowani w to, co sie dzieje w szkole,
musza by¢ przeswiadczeni, ze oni w tej szkole sie licza 1 w zalezno$ci od swych do-
$wiadczen oraz wiedzy maja wplyw na bieg zdarzen szkolnego zycia. Ich obecno$¢
w szkole powinna by¢ obecno$cia podmiotowa (2008, s. 242).

W opisywanej przez nauczycielke [K3] sytuacji uczniowie traktowani sg jak
pionki; nauczycielka wykonujaca bezsensowne dziatanie tez staje sie pionkiem,
a wszystko to po to, aby pozbawi¢ argumentéw niezadowolonych rodzicéw
i uczennice (a zatem takze przedmiotowo potraktowaé). Podsumowujac, mozna
powiedzie(, ze test pozycjonujacy pokazuje, kto, kim i przeciwko komu toczy gre
(rozgrywa) w szkole. Nauczycielka nie wspomina (do czego mogtyby inspirowaé
stowa Kwiatkowskiej), ze moglaby poprosi¢ uczennice, izby same zdecydowaly,
w klasie o jakim poziomie jezykowym chca by¢, aby jak najlepiej stuzyto to ich
rozwojowi. Ale nie byloby to ani obiektywne, ani racjonalne, ani szybkie — jedy-
na korzy$¢ to podmiotowe traktowanie uczniéw. Ale w tej rozgrywce bytby to
raczej przejaw stabosci.

O (bez)sile planu w szkole

Dzialanie szkoty wymaga zaplanowania roku, miesiaca, dnia i kazdej lekcji
oraz wpisania indywidualnych posunie¢ w wigkszy plan. Nauczyciel zjawia si¢
w szkole ze $wiadomoscia dziennego rozktadu lekeji i poruszanej w ich trakcie
problematyki. Jest to rama wyznaczajaca jego codzienne funkcjonowanie.
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Nauczycielka [K7] opisuje sytuacje wybijajace z codziennego planu: zte
samopoczucie uczennicy na jednej z lekcji oraz przyjscie ucznia na indywi-
dualng lekcje z goraca herbatg i ciasteczkami. Reakcje i doznania nauczycielki
warunkowane sa specyfiky zaistnialej sytuacji. Problemy zdrowotne uczenni-
cy nauczycielka odbiera jako trudna sytuacje, w ktorej sie znalazta: ,[...] musze
podejmowac szybko decyzje, kierujac sie rozsadkiem, aby nie zbagatelizowa¢
zdrowia ucznia, ale i nie narazi¢ na brak opieki pozostatych uczniéw, nie wywo-
tywaé paniki” [K7]. Czuje ,frustracje i niepewnos¢” [K7]. Mozna powiedzied, ze
sytuacja jest trudna, ale typowa. Zdarzenie to sprawia, ze nauczycielka z wieksza
sita uswiadamiaja sobie wtasng odpowiedzialnos$¢ za uczniéw, wage podjetych
zobowigzan i decyzji, a nade wszystko to, ze jest ,zdana na siebie” [K7]. Uczen-
nica pozostaje w centrum uwagi nauczycielki, co jednak nie zwalnia jej z dbania
o pozostalych uczniéw, ktérzy stanowia tu niejako publiczno$é¢ reagujaca na
bieg zdarzen: nauczycielka — koncentrujac sie na chorej — musi mie¢ ich jedno-
cze$nie pod kontrola. Sytuacja ta ujawnia kwesti¢ zapewniania bezpieczenstwa
uczniom w szkole. Nauczycielka w zaistnialej sytuacji, pozostawiona sama so-
bie, nie jest w stanie zapewni¢ go wszystkim uczniom, co moze tlumaczy¢ jej
niepokdj i frustracje. W te sytuacje wpisane jest rozdarcie nauczycielki, ktéra
nie ma komfortu troski wylacznie o chora uczennice, lecz musi w tym samym
momencie troszczy¢ sie o wszystkich. Wprawdzie ta sytuacja absorbuje uwage
nauczycielki w konkretnym tu i teraz, ale nie ma kontynuacji (inaczej jest z in-
cydentami), i chwile po jej ustaniu codziennos¢ wraca na swoje tory, a problem
znika z pola widzenia. Nauczycielka ma zrozumienie dla tego typu sytuacji (wie,
ze sig zdarzaja i sa niezalezne od uczennicy), w ktdérej musi si¢ odnalez¢. Mozna
powiedzie¢, ze ta sytuacja ma wymiar egzystencjalny — bdl, zte samopoczucie
jest dos$wiadczeniem kazdego czlowieka, wiec jego zaistnienie w naturalny spo-
séb budzi troske.

Inaczej jest w przypadku zachowania sie ucznia spozywajacego ciastka
i herbatke na lekcji indywidualnego nauczania. Jest to sytuacja nauczania, w kté-
rej kazdy wystepuje w okreslonej roli, z niejako wyznaczonym odgérnie zada-
niem. Cho¢ uczen famie szkolne reguly zachowania, to nauczycielka stara sie
by¢ ponad to i prowadzi¢ zajecia, skupiajac jego uwage na zadaniach. Blokuje
swoje oburzenie, bo wie, ze jest to uczen o specjalnych potrzebach. Nauczyciel-
ka niecierpliwi sie, czekajac na momenty skupienia ucznia; nie ma mozliwosci
zrealizowania planu:

Brakowato mi cierpliwosci, by czeka¢ na kolejne otwarcie i zamkniecie kubka.
Czulam si¢ rozdrazniona, gdyz nie udalo mi sie¢ zrealizowa¢ planu na dzisiejszych
zajeciach. W moim poczuciu byt to stracony czas i nerwy [K7].

Wymagania nauczycielki zostaly skonfrontowane z nietypowym jak na
lekcje zachowaniem ucznia, co wzbudzilo jej rozdraznienie i zniecierpliwienie,
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wrecz poczucie straty czasu. Badana nie obwinia ucznia, nie usprawiedliwia, nie
szuka powodéw takiego zachowania, nie zwraca chtopcu uwagi, nie upomina go,
by z positkiem poczekat do przerwy, lecz zgadza si¢ na famanie szkolnych oby-
czajéw, placac za to negatywnymi emocjami i czujac, ze godzi to w jej wartos¢.
Pisze: ,Sytuacja niby nietrudna, uczen chce pi¢ goraca herbate podczas zaje¢, ale
zajmowalo mu to duzo czasu, absorbowato jego uwage, ktéra i tak jest trudna do
osiagniecia” [K7]. Partykuta ,niby” wskazuje na pozorny, udawany brak trudno-
$ci. Nauczycielke irytuje asymetria zaangazowania jej i ucznia, marnotrawienie
jej czasu na pozorowanie zaangazowania i spokoju. Ironicznie mozna powie-
dzie¢, ze nauczycielka na lekcje zjawia sie z planem (poczuciem zobowigzania),
a uczen z positkiem. Ta groteskowa z pozoru sytuacja ukazuje kluczowa dla
efektywnej, codziennej pracy zasade: bez pozyskania ucznia do wspétpracy plan
nauczycielki nie ma szans realizacji. Nauczanie jest procesem, ktérego realizacja
jest niemozliwa poza poziomem interakcyjnym, wymaga kooperacji i koordyna-
¢ji dziatan nauczajacego i uczacego sie. Efekt pracy nauczyciela zalezy od jego
interakcji z uczniem. Nauczycielce fatwiej przychodzi aprobata sytuacji trudnej,
ale akceptowalnej, niz btahej, ale bezsensownej i irytujacej. Opisane sytuacje po-
kazuja, jak fatwo szkolny plan ulega zmianom, ujawniajac, ze codzienne zamiary
sa konstrukeja kruchg, podatna na zniszczenie przez btahe nawet zdarzenia.

W sieci interakgcji z rodzicami

Temat kontaktéw z rodzicami jest watkiem najczesciej (czterokrotnie) po-
jawiajacym sie w opisie tygodnia badanej nauczycielki [K7]. Opisuje konkretne
sceny kontaktu: osobistego (jedno spotkanie zrealizowane, kolejne planowane),
telefonicznego i mailowego; zaprezentuje je w kolejnosci przedstawiania przez
nauczycielke. Ich powody sa zréznicowane, ale typowe: czeste nieobecnosci
ucznia, niedopelnienie przez rodzica formalnosci zwiazanych z wyjazdem
dziecka na wycieczke, zakwestionowanie oceny z zachowania wystawionej przez
nauczycielke. Jak badana postrzega siebie i rodzica w kazdej z tych sytuacji?

Podczas spotkania (godz. 18.00) z matka dotyczacego nieobecnosci uczen-
nicy (takze obecnej na spotkaniu) nauczycielka odczuwata trudno$¢ w pro-
wadzeniu rozmowy, gdyz miala zwréci¢ uwage na niewlasciwe zachowanie
dziewczyny. Byla skupiona, ,[.] aby krétko i tre$ciwie powiedzie¢ mamie
o nieobecnosciach uczennicy oraz o konsekwencjach tego dziatania” [K7]. Z tej
wyartykutowanej potrzeby wylania sie mechanizm unikania przez nauczycielke
odpowiedzialnosci. Sytuacje wychowawcze sa angazujace i wymagaja podjecia
sie odpowiedzialnosci. ,Praca czlowieka jest jedna z rzeczy, przez ktérg jest on
oceniony, i z pewnoscia jedna z bardziej znaczacych rzeczy, przez ktéra cztowiek
ocenia siebie” (Hughes 1958, s. 42). Nauczycielka ocenia siebie jako niewystar-
czajaco przygotowana do rozmowy:
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Byto mi trudno zaczgé rozmowe; chciatam, aby zaréwno uczennica, jak i mama
nie mialy do mnie zalu za zwracanie uwagi na niewlasciwe zachowanie. Bylam
zdenerwowana i niestety moje emocje udzielily si¢ uczennicy, ktéra zareagowata
placzem. Nastepnym razem musze lepiej przygotowaé argumenty, dopasowujac je
doktadnie do adresata moich uwag [K7].

Badana $wiadoma jest regut codziennej komunikacji (Retter 2005) i potrzeby do-
stosowania argumentéw do adresata, zwtaszcza gdy sa krytyczne. Ta prozaiczna,
wydawaloby sie, sytuacja wychowawcza — wpisana w role wychowawcy klasy,
jaka jest zwrdcenie uwagi za niewtasciwe zachowanie — staje si¢ kosztowna emo-
cjonalnie dla nauczycielki. Celem nauczycielki byla krétka, tresciwa rozmowa
i rozstanie sie bez zalu. Zal — w sensie zalowania za niewlaéciwe zachowanie —
jednak byl, o czym $wiadczyt placz dziewczynki, na co nauczycielka nie byta
gotowa. Nauczycielka odbiera doprowadzenie uczennicy do ptaczu w obecnosci
matki jako przejaw nieumiejetnosci zatatwienia sprawy ,krétko i tresciwie”. Do-
$wiadczenie to staje si¢ Zrédlem refleksji nad wtasnymi kompetencjami komuni-
kacyjnymi. Odczuwa napiecie, wyostrzenie niejednoznacznosci opisywanej in-
terakeji — doswiadcza ambiwalencji (Witkowski 1994). Doznawane ,watpliwos¢,
namysl, wahanie w podejmowaniu waznych decyzji” (Kwiatkowska 1997, s. 130)
sa dla nauczycielki trudne do zniesienia (Kloskowska 1983, s. 83).

Kolejnego rodzica nauczycielka przedstawia jako ,niefrasobliwego”, ,oszu-
kujacego”, ,wymyslajacego kolejne wymoéwki”, ,nie dopelniajacego formalnosci”,
»zaniedbujacego obowiazki” [K7]. Opisuje telefoniczna rozmowe z rodzicem
(godz. 17.00) jako niekomfortowa dla niej z wielu powodow:

1) rodzic nie dopetnit zobowiazan zwiazanych z wyjazdem dziecka (presja ter-
minéw),

2) czula sig ,[..] zmuszona do angazowania si¢ w dzialania, ktére mnie nie do-
tyczyly” (presja angazowania sie),

3) rodzic bronit sie wymdéwkami (poczucie bycia oszukiwana),

4) rozmowie przystuchiwali si¢ nauczyciele bedacy w pokoju nauczycielskim
(presja obecnosci innych).

Mozna zadaé pytanie: W imie czego nauczycielka podejmuje takie dziata-
nie? Dlaczego czula sie ,zmuszona do angazowania si¢ w dziatania”, ktére jej
nie dotyczyly? Z poczucia troski o ucznia, aby zabezpieczy¢ go przed przykrymi
doswiadczeniami (niemoznos¢ wyjazdu z powodu niedopetnienia formalnosci
przez rodzica). Sytuacja ta, po pierwsze, pokazuje, ze odpowiedzialny nauczy-
ciel bywa zmuszony do przyjmowania na siebie niekomfortowych doswiadczen
w imie zdefiniowanego przez siebie dobra dziecka, wystepowania w jego intere-
sie nawet wobec rodzicéw. Po drugie, ujawnia relacje w pokoju nauczycielskim:
»,MJ&j dyskomfort tej rozmowy potegowala obecnos¢ nauczycieli w pokoju na-
uczycielskim, ktérzy mimo woli przystuchiwali sie moim prébom udowodnienia
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rodzicowi, ze zaniedbuje swoje obowiazki” [K7]. Nauczycielka miata poczucie
bycia na cenzurowanym: znalazla sie¢ w centrum uwagi wspoétpracownikéw oraz
wystawiala si¢ na potencjalng ocene i krytyke z wielu stron (dodajmy, w sprawie,
ktéra jej nie dotyczyla). Ten niepokéj nauczycielki sygnalizuje, ze obawiata sie
zachwiania wlasnego wizerunku, zburzenia tego, za kogo chciata by¢ uwazana.
Ujawnia kolejny powéd kontaktu z rodzicem — ,[...] udowodnienia rodzicowi, ze
zaniedbuje swoje obowiazki” [K7]. Sytuacja ta pokazuje, jak niepewna w swoich
dziataniach jest nauczycielka, jak malo utwierdzona o potencjalnym wsparciu ze
strony wspo6lpracownikéw. Nie jest przekonana, ze moze/ma prawo upominac
rodzica, ktéry zaniedbuje swoje obowiazki. Traci poczucie upelnomocnienia,
przeswiadczenie, ze ma prawo wychowawczego oddzialywania na ucznia i jego
najblizsze otoczenie. Szkola jest instytucja, gdzie trudne sytuacje nie sa trakto-
wane jako wyzwania, ktére moga ukazaé obszary funkcjonujace niewtasciwie,
wymagajace naprawy. Kluczowa role przywiazuje sie do udowodnienia komus
czego$ (winy, zaniedbania itp.), do znalezienia kozla ofiarnego, ktérego nalezy
ukara¢, obcigzy¢ wina.

Warto w szkole ksztaltowac ,delikatno$¢ myslenia”, do czego zacheca Sta-
wek (2017, s. 141), ktora jest przeciwiestwem myslenia ,prostackiego”, ,grube-
go”, uprawianego powszechnie (zwlaszcza przez partyjna polityke). Delikatne
myslenie jest

[..] zdolne do konkluzji, ze $wiat nie jest czarno-bialy, ze cnota i grzech nie rozkla-
dajg si¢ symetrycznie tak, by cnota byta ,nasza”, a grzech wytacznie ,ich”. [...] Deli-
katno$¢ myslenia jest niezgoda na widzenie zblokowane, operujace jedynie ogélnym
schematem i schemat ten utwierdzajacym. W przeciwiefistwie do tego sposobu
postrzegania §wiata myélenie delikatne nie ma ambicji calosciowych, nie wyrasta
z pragnienia i dazenia do doskonato$ci. Przeciwnie, rozpoznajac niedoskonato$¢
fragmentu, szczegdtu, detalu, zmierza ku sensom nie roszczacym sobie pretensji do
tego, by ,stana¢ w prawdzie” (Stawek 2017, s. 142).

Nauczycielka po otrzymaniu od rodzica maila, w ktérym podwazat ocene
z zachowania wystawiona jego corce, pisze o swoich refleksjach oraz doznaniach:

[...] zaczetam si¢ zastanawiaé, czym kierowal sie rodzic, czy jego niezadowolenie
jest zasadne, czy przypadkiem nie skrzywdzilam ucznia swoja oceng. [..] czutam
sie zaniepokojona tym listem i sfowami rodzica. Miatam poczucie, ze moze cos jest
nie tak i przegladalam jeszcze raz punktacje calej klasy dotyczaca zachowania. Od-
czuwalam wielka odpowiedzialnos¢ za kazda moja ocene i stowa wypowiedziane
w stosunku do miodych ludzi [K7].

Aktywno$¢ rodzica przyczynia sie do zwrécenia sie w przeszto$¢, do ponownego
przeanalizowania wlasnych dziatan i decyzji.
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Niewspotmiernos¢ oczekiwan do rezultatow

Badana nauczycielka [K18], wspomagajac uczniéw z dysfunkcjami, opisuje
wlasne refleksje:

O Matko, znowu ta klasa. Trudne jest wspomaganie w tej klasie, kazdy uczen
jest inny, co innego robi i w innym tempie; ponadto postepy sa tak stabe i krétko-
trwale. Tylko czasem widze sens mojej pracy, przewaznie opadaja mi rece, ze oni
nie pracuja na lekcji, ze rodzice nie pracuja z nimi w domu, nie pamietaja nic [K18].

Nauczycielka odczuwa na lekeji rozczarowanie i zniechecenie do dalszych dzia-
tan. Nie widzi sensu wkiadania wysitku w rozwdj tych uczniéw, gdyz jej praca
nie przynosi oczekiwanych przez nia rezultatéw, postrzega swoje zadania jako
niewykonalne (Schiitz 2008, s. 140). Wypowiedz badanej odstania definicje ide-
alnych uczniéw: maja by¢ podobni do siebie; pracowad, i to w réwnym tempie, na
lekeji; powtarzaé material w domu z rodzicami; dobrze zapamietywaé; nauka ma
przynosi¢ widoczne i dlugotrwate efekty. Partykuta ,znowu” wskazuje, ze bada-
na ma juz zaséb wiedzy podrecznej dotyczacej tego, jak sie pracuje w tej klasie,
zna tych uczniéw i wie, czego si¢ spodziewac. ,Znajomos¢ to cecha przesztosci”
(Tuan 1987, s. 164). Zrédlem zniechecenia sa: tempo pracy, zainteresowania oraz
inno$¢ kazdego z uczniéw. Mimo ze petnienie funkcji nauczyciela wspomagaja-
cego z definicji zaklada reagowanie na indywidualne potrzeby poszczegdlnych
uczniéw, nauczycielka nie widzi w tym sensu. Spodziewata si¢ uczniéw spraw-
niej pracujacych. Aby poradzi¢ sobie z wlasnym rozczarowaniem, przenosi na
rodzicéw czes¢ oczekiwan. Typowym oczekiwaniem kierowanym pod adresem
rodzicéw (nie tylko w klasach integracyjnych) jest, zeby pracowali z dzieckiem
w domu. Dobry rodzic definiowany jest przez nauczycielke jako taki, ktéry ko-
lejny raz powtérzy z dzieckiem materiat przerabiany w szkole, reagujac na jego
indywidualne potrzeby i trudnosci. Wtedy nauczycielowi fatwiej jest realizowac
podstawe programowa i osiaga¢ wymagane rezultaty, a tym samym minimali-
zowac wlasne rozczarowanie.

Gdy uczniowie pracuja zgodnie z wyobrazeniem nauczycielki, odczuwa
dume i zadowolenie. Prace z uczniami w innej klasie integracyjnej opisuje na-
stepujaco:

Wiem doktadnie, co bede robi¢; wiem, czego sie spodziewaé; uczniowie sa
przewaznie przygotowani, potrafia wykorzystywac nabyta wiedze, preznie pracuja;
wystarczy, ze przy nich jestem, a oni caly czas przy mojej pomocy pracuja. Tak pra-
cowac lubie [K18].

Mozna postawi¢ hipoteze, ze nauczycielka pracuje wprost proporcjonalnie
do wysitkéw uczniéw. Nie bez znaczenia jest to, jak postrzega uczniéw, z kté-
rymi pracuje. Im lepiej postrzega uczniéw, tym chetniej przyktada si¢ sama do
pracy z nimi. Dzieki temu uczniowie chetniej pracuja, utwierdzajac nauczycielke
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w przekonaniu, ze warci sg jej wysitkéw. Jej stosunek do wilasnej pracy peini
znaczaca funkcje socjalizujaca — stanowi wzdr postawy wobec realizowanych
zadan. Nauczycielka uczy swoim stosunkiem do pracy, ze gdy kto$ odbiega od
normy, ma trudnosci, z ktérymi nie potrafi sam (czy przy wsparciu rodzicéw)
sobie poradzi¢, to nie warto podejmowac trudu pracy na jego rzecz. Zajecia indy-
widualne kosztuja ja wiele cierpliwosci, co zwiazane jest z tempem pracy ucznia:
»Myélatam: zrébmy wreszcie te karte pracy i przejdZmy do nastepnej” [K18].
Badana wykorzystuje czas indywidualnej pracy z uczniem do wlasnych celéw,
a nawet odpoczywa: ,Byla to chwila oddechu, bo nie musze by¢ jak aktor na
scenie i nie musze caly czas kontrolowac klasy; bo P. pracuje wolno i wtedy moge
sie zastanowi¢ i poplanowac, co bede robi¢ z innymi klasami” [K18].

Ironicznie mozna by powiedzie¢, ze nauczycielka tym razem dostosowa-
ta sie do tempa pracy ucznia. Jednak z drugiej strony ta zrelaksowana postawa
$wiadczy o tym, ze nauczycielka nie ma wobec ucznia zadnych oczekiwan, nie
stawia mu wymagan rozwojowych. W trakcie indywidualnej lekcji pozoruje pra-
ce — czas, ktdéry spedza z uczniem, nie jest w pelni wykorzystany na rzecz jego
rozwoju. Zbigniew Kwiecinski (1995) ponad dwadziescia lat temu na podstawie
badania dotyczacego struktury i jakosci wykorzystania czasu lekcji w typowej
szkoly podstawowej (z zastosowaniem kierowanej ukrytej obserwacji uczestni-
czacej, prowadzonej przez ucznia) sformutowal — jak sam okreslit — ,[...] dos¢
drastycznie brzmiace twierdzenie, ze szkola jest zorganizowana strata czasu
i zorganizowana blokada rozwoju [..] w odniesieniu do uczniéw, ktérzy oczekuja
od szkoty intensywnej pracy umystowej” (1995, s. 97). Na podstawie wypowiedzi
nauczycielki doda¢ mozna, ze takze w odniesieniu do uczniéw, ktérzy sami nie
sa w stanie wytyczy¢ sobie rozwojowych celéw. Renata Wawrzyniak-Beszterda,
ktéra analizowata komunikowanie sie na lekcjach w szkotach srednich, taka stra-
tegie — przytaczajac wypowiedz jednego z uczniéw — nazywa ,byleby przeleciata
lekcja” (2002, s. 106). Nauczycielka wydaje si¢ nie dostrzegad, ze ,|...] to, co dzieje
sie w ciagu szkolnego dnia, ma swoje konsekwencje dla karier zyciowych mto-
dych ludzi” (Mikiewicz 2009, s. 97), a na nauczycielu spoczywa odpowiedzial-
no$¢ nie tylko za czyny podjete, ale takze zaniechane.

Diametralnie inaczej odnosi sie do sytuacji, gdy uczniowie lekcewaza jej
czas. O uczestnikach kota jezyka angielskiego pisze: ,Ile oséb dzisiaj przyjdzie?
[..] dlaczego sie spdzniaja? Potem jest malo czasu. Brak poszanowania czyje-
go$ czasu i zrozumienia nauczyciela” [K18]. Odczuwa ,[z]to$¢, niepewnosé. To
przykre, kiedy sie po$wieca czas, a uczniowie nie doceniaja tej mozliwosci i nie
traktuja takich szans powaznie” [K18]. A zatem mozna kolokwialnie stwierdzi¢,
ze punkt widzenia zalezy od punktu siedzenia. Swéj czas traktuje jako dar, ktéry
ofiarowuje uczniom, ale — obdarowujac — oczekuje odwzajemnienia, ma nastg-
pi¢ wymiana débr (por. Mauss 2001). Nauczycielka ofiarowuje czas i wiedze,
a uczniowie — zaangazowanie, punktualno$¢, docenienie i rzetelna prace. Nie
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uzyskujac tego, czego oczekuje, doznaje przykrych emocji i rozczarowania po-
stawa uczniéw. Nauczycielka chce ofiarowaé uczniom swoéj dar, ale nie jest to
réwnoznaczne z tym, ze uczniowie chca go przyja¢ i odwzajemni¢ w dostep-
nej im walucie (wzajemnos$¢ nie musi by¢ wymierzona ,w tej samej walucie”)
(Sztompka 2002).

Jak nauczycielka postrzega swoich ucznidéw

Nauczycielka [K14] pracuje jako nauczyciel wspomagajacy w klasach inte-
gracyjnych z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. O wspomaga-
nych uczniach méwi: ,Na jednej lekcji sa dwa woézki inwalidzkie w tym jedna
osoba niepiszaca, agresywny przypadek autyzmu i dwéch chtopakéw uposledzo-
nych” [K14]. Dwa wézki inwalidzkie, agresywny przypadek... — trudno uwierzy¢
i zaakceptowad, ze mowa tu o dzieciach. Wydaje sie, ze swojej roli nie definiuje
jako towarzyszenie uczniowi, wspomaganie go w trudno$ciach, ale jako ,prze-
stawianie rzeczy”, ,kontrola przypadkéw”. Chropowaty, niedbaly jezyk wskazuje
na przedmiotowy stosunek do uczniéw, na lekcewazenie raniacej sity stow.

Jest swiadoma trudnosci, ktére uczniowie muszg pokonaé, by sprostaé
szkolnym wymaganiom, ale jeszcze bardziej tych, ktére stwarzaja nauczajacym.
Pisze kolejno o:

1) ,groznym autystyku’, ktérego pilnuje w meskiej toalecie, gdyz wyzywa ko-
legow;

2) uczniu autystycznym, ktéry ,[..] wpada w szal, gdyz nie jest zadowolony
z wyniku sprawdzianu i rzuca sie na podtoge”;

3) dziewczynce, ktéra ,[...] nie jest w stanie opanowa¢ nawet podstawy progra-
mowej i nie ma ochoty zglebia¢ tajnikéw chemii”;

4) uczniach, ktérzy ,[...] nie sa w stanie wyobrazi¢ sobie atomu ani innych abs-
trakcyjnych zagadnien, a przeciez obowiazuje ich podstawa programowa
i egzamin gimnazjalny”;

5) mtodych ludziach, ktérzy ,[...] marnuja méj i swoj czas oraz moja ciezka prace
i szkoda, ze zrozumieja to za jakie$ nastepne 15 lat” [K14].

W szkole zdarzaja sie sytuacje tak zlozone, ze badana nie potrafi sobie
z nimi poradzi¢. Doswiadcza agresywnych zachowan uczniéw, ktérych jest
zaréwno adresatem, jak i obserwatorem. Zachowania te utrudniaja codzienna
prace jej i calej klasie. Zastanawia sie: ,Jak mam to wszystko ogarna¢, zeby im
pomdc?” [K14]. Jest rozczarowana uczniami, tym, ze nie spelniaja jej oczekiwarn.
Postrzega ich jako nienadajacych sie do nauki w gimnazjum, gdyz postawiona im
poprzeczka jest zbyt wysoka i nie sg w stanie przyswoi¢ materialu okreslonego
w podstawie programowej. Dos§wiadczenia nauczycielki ujawniajg, jak w szkole
rozlozone sa akcenty. Przyswojenie zewnetrznie narzuconego materialu przez
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wszystkich ucznidéw jest wazniejsze niz indywidualne potrzeby i mozliwosci
uczniéw. To uczen ma sie dostosowac do szkoty, a nie szkota do jego potrzeb
i barier rozwojowych. Nie traktuje szkoty jako czynnika ruchliwosci spotecznej
(windy spofecznej) (Sorokin 2009), miejsca, w ktérym pomaga sie pokonywac
trudnosci.

Doznania nauczycielki rozciagaja si¢ od bezradnosci, przez zal, az do wscie-
ktogci. Zal jej: uczniéw bedacych w trudnej sytuacji, niewykorzystanych przez
nich szans, ich rodzicéw, ale takze wtasnego czasu (np. gdy musi realizowac
zadania zwiazane z praca w niedziele), ktéry zdarza jej sie uznawac za zmar-
nowany (np. gdy uczniowie nie przyszli na kartkéwke i bedzie musiata kolejny
raz powtarza¢ caly proces sprawdzania i oceniania wiedzy uczniéw). Dodaé
nalezy, ze jedyne pozytywne odczucie nauczycielka odnotowuje sfowami: ,dam
rade”, co wskazuje na jej sSwiadomo$¢ ztozonosci sytuacji oraz nadzieje, ze ko-
lejny raz jej podota. Nauczycielka w ciagu opisywanego tygodnia doswiadcza
gtéwnie negatywnych doznan: ,Zmeczenie, wscieklos¢, bezradnosé [...]. Troche
zal do systemu albo nic, bo nie bylo czasu. [..] Troche strach, troche wicieklosc¢,
troche szczescie, Ze nie jestem na jej miejscu [mowa o matce chorej uczenni-
cy — A.K.-B]. [.] Zal” [K14]. Do$wiadcza przeciazenia spowodowanego praca
z uczniami o szczegdlnych trudnosciach edukacyjnych. Instrumentalny jezyk
opisu uczniéw (dwa wézki inwalidzkie, agresywny przypadek) ukazuje, ze sa
oni na jednym poziomie z przedmiotami, nad ktérymi trzeba zapanowac, by
poradzi¢ sobie z trudnosciami konkretnych dni. ,Inwazja rozumu instrumen-
talnego” (Kwasnica 2014) na system szkolny — nastawienie na cel, efekty i ich
pomiar wedtug tych samych kryteriéw — sprawia, ze gubi sie z pola widzenia
konkretnego ucznia-czlowieka i jego $wiat, a praca nauczycieli staje sie bezsen-
sowna i wypalajaca.

Wymuszona codzienna ruchliwos¢

Nauczycielka opisuje swéj dzieni jako kalejdoskop zdarzen: , Lekcje, przerwy,
sprawdzian, kartkéwka, praca z uczniem uposledzonym, poskramianie autysty-
ka na dyzurze, kserowanie sprawdzianéw” [K14]. Oddzielane przecinkami czyn-
nosci, nieréznicowane pod wzgledem ich rangi i waznosci (tyle samo znacza
kserowanie i poskramianie autystyka), wskazuja, ze nauczycielka przede wszyst-
kim dziata, bez refleksji i wrazliwosci. Cala lista to zadania, ktére nauczycielka
ma przygotowac i wykonad. Ta liczba zobowiazan znieczula jg; sprawia, ze dziata
automatycznie, bez koniecznej uwagi i troski, tak o ucznia, jak i o siebie.

Kazdy dzien to powtarzajace si¢ przemieszczanie, nieustajacy ruch miedzy
przystankami, jakimi sg ,sala lekcyjna, korytarz szkolny, pokéj nauczycielski”
[K14). ,Sciezka ruchéw i znajdujace sie na niej przystanki tworza razem wieksze
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miejsce” (Tuan 1987, s. 227) — szkole. Ta ruchliwos¢ jest wymogiem koniecznym,
aby ogarna¢ wszystkie codzienne zobowiazania. Wielko$¢ szkoly, organizacja
rozktadu lekcji, udostepnianie sal do prowadzenia lekcji to czynniki przyczynia-
jace sie do tego, jak czesto i z jaka predkoscia musi sie przemieszczac¢ (,Kazda
lekcja w innej sali w piwnicy, brak odczynnikéw” [K14]). Ta ruchliwo$¢ nie wyni-
ka z zaangazowania czy operatywnosci nauczycielki, lecz raczej z — niemozliwej
do spelnienia — konieczno$ci bycia w kilku miejscach réwnocze$nie, co $wiadczy
o brakach organizacyjnych w szkole. Docieranie na miejsce wymaga od niej tru-
du i ciaglego zorientowania na przyszto$¢ — taczy sie tu czas i przestrzen. ,Po-
trzeba znalezienia sie w okreslonym miejscu prawie zawsze taczy sie z potrzeba
bycia tam w okreslonym czasie” (Tuan 1987, s. 167).

Nauczycielka pozostawiona jest sama sobie z trudna sytuacja (na lekeji, gdy
nieobecna jest druga nauczycielka), co rodzi ,[...] zal do systemu albo nic, bo nie
bylo czasu” [K14], ale przede wszystkim bezradnosé¢, przeciazenie, a w konse-
kwencji instrumentalne traktowanie uczniéw. Szkota nie ma wypracowanych
skutecznych procedur radzenia w sytuacji nieobecnosci nauczyciela wspomaga-
jacego. Obecny nauczyciel ma jakos sobie poradzi¢. W takich sytuacjach gléwny
nacisk polozony jest na zapewnienie bezpieczenstwa na lekcji; raczej nie ma
mowy o rozwoju uczniéw. Nauczycielka ogarnia batagan organizacyjny na lekcji
tak, jakby to nie byly osoby, lecz przedmioty, ktére trzeba na czas nalezy odsta-
wi¢ w inne miejsce. Pisze:

Na jednej lekcji sa dwa wézki inwalidzkie, w tym jedna osoba niepiszaca, agre-
sywny przypadek autyzmu i dwéch chlopakéw uposledzonych. Moja kolezanka jest
na zwolnieniu lekarskim, Pan dyrektor nie wpisal zastepstwa. Na przerwie musze
zawiez¢ wozki winda, zdazy¢ na nastepna lekcje, no i jeszcze mam dyzur [K14].

Sytuacja wymusza pospiech; doswiadczenie czasu jest tu Scisle zwigzane z do-
Swiadczeniem przestrzeni. Wskazuje to na dodatkowy, wymuszony niepetno-
sprawnoscia uczniéow ruch nauczycielki w szkole. Przemieszczanie sie uczniéw
na wézkach wymaga obecnosci nauczycielki. Mozna o niej powiedzie¢, ze w do-
stownym (ale nie tylko) znaczeniu stowa jest osobg, ktéra przesuwa w gére lub
w dét swoich uczniéw. Nauczycielka dziata nagle i predko, a czesto takze wbrew
sobie, kierujac si¢ tym, co musi zrobi¢, a nie tym, czego by potrzebowala czy
chciata. Ta powtarzajaca sie desynchronizacja sprawia, ze jej wydajnos¢ emocjo-
nalna si¢ zmniejsza (Kasperczyk, Frenczyn 1996).

Analiza zapisu tygodniowej pracy nauczycielki pozwala sformutowac teze,
ze wraz z przekroczeniem progu szkoly wpada w krecacy sie w kétko, pochta-
niajacy ja bez reszty natlok czynnosci, ktére sprawiaja, ze odcina si¢ od potrzeb
wiasnych i uczniéw. Pedzi do przodu, realizuje czynnos¢ za czynnoscia — oby
wytrwaé¢ do konca dnia. Kazdy dzien to walka z licznymi przeciwnosciami
spowodowanymi organizacja funkcjonowania szkoly, zachowaniami i potrzeba-
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mi uczniéw, oczekiwaniami rodzicéw oraz nieprzewidywalnymi zdarzeniami
(np. choroba kolezanki) burzacymi codzienny plan. Ta nieprzewidywalnos¢,
wielo$¢ i ztozonos¢ tego, co sie w szkole wydarza, sprawiajg, ze nauczycielka ma
poczucie, iz ,[...] ciagle co$ wisi za plecami, nie ma chwili, ze nic nie musisz ro-
bi¢” [K14]. Odnosi wrazenie, Ze jej praca nie ma korica, kazda chwila jest wypel-
niona dzialaniami. Szkota dziala w mysl reguly, ze dobrze spelniony dzien pracy
to ten wypelniony jak najwieksza liczba zrealizowanych (odfajkowanych) zadan.
Ale zadan zawsze jest wiecej niz nauczycielka jest w stanie zrealizowa¢. Mozna
powiedzie¢, ze wpisuje sie w ogélny trend ukazywany przez Hertmuta Rose

[...] jesli bedziemy zy¢ ,dwa razy szybciej”, jesli zrealizowanie jakiego$ dziatania badz
celu czy przezycie jakiego$ do$wiadczenia bedzie nam zajmowac jedynie polowe
tego czasu, co obecnie, bedziemy mogli podwoi¢ to, co mozemy wykona¢ w ciagu
zycia (2012, s. 94).

Dziata instrumentalnie i zadaniowo: poskromi¢, pilnowaé, zawiezé, zdazy¢...
W pospiechu, wieloéci zadan i niewlasciwej organizacji pracy w klasach integra-
cyjnych gubi sie cztowiek.

Bedacy wyzej w hierarchii zaciska petle czasu

Nauczyciel sprawuje tu najbardziej subtelna (a przez to niebezpieczng) z form
wladzy — mikrowladze: rozproszona i malo uchwytna wladze nad szczegétami i de-
talami, mikroelementami codziennego zycia (Nowak-Dziemianowicz 2014, s. 102).

Zblizajacy sie egzamin sklania nauczycielke do refleksji, ze uczniowie zbyt
wolno pracujg, nie dostrzegaja powagi zblizajacego si¢ sprawdzianu. Denerwuje
sie ,niefrasobliwg”, jak méwi, postawa uczniéw i w zwiazku z tym ma poczucie,
ze musi zadawac¢ im wiecej do samodzielnego przygotowania w domu. Swiado-
mo$¢ momentu sprawdzenia wiedzy mobilizuje ja do wytezonej pracy i sprawia,
ze odczuwa presje czasu (deadline). Nauczycielka dziata niekonsekwentnie: za-
daje wiecej pracy domowej, ale nie ma czasu na jej sprawdzenie. Sytuacja ta ro-
dzi wiele odczu¢: niepokoj, zdenerwowanie i niezadowolenie, zaréwno z tempa
pracy uczniéw, jak i ze swojego wczesniejszego folgowania. Prace nauczycielki
charakteryzuje czeste przekladanie zadan z jednego dnia na drugi, co $wiadczy
o przeciazeniu zadaniami, ktére musi zrealizowaé, ale takze o nieumiejetnosci
gospodarowania czasem. To przesuwanie zadan i §wiadomos¢, ze ich nie uby-
wa, sprawia, ze badana czuje si¢ zmeczona i obcigzona. Mdéwi o swojej pracy
jezykiem wydajnosci: ,zbyt wolno pracuja’, ,za bardzo folgowatam”, ,upér w da-
zeniu do zrealizowania wyznaczonych zadan”, ,musze sporo zada¢” — wszystko
po to, aby osiagna¢ efekt, jakim jest przygotowanie do egzaminu. Ma poczucie,
ze ,petla czasu” (Szlendak 2015) zaciska sie coraz bardziej. Dziata w pospiechu,
przytloczona zadaniami oraz w poczuciu, ze nie zdazy powtérzy¢ materiatu,
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sprawdzi¢ itp. Niezaleznie od tego, ile by zrobita kazdego dnia, pod jego koniec
ma poczucie, ze wciaz jest za malo.

Badana stworzyta hierarchie zadan — w relacjonowanym czasie priorytetem
jest przygotowanie do egzaminu, a wszelkie inne dziatania (takie jak dni otwar-
te, sprawdzian prébny z innego przedmiotu) sa mniej wazne i stanowig Zrédto
stresu. Jest usatysfakcjonowana, gdy udaje jej si¢ realizowa¢ zadania zgodnie
z planem i realizuje je bez opdznien.

Nauczycielka nie jest jednak osoba decydujaca o tym, co sie zdarzy w trak-
cie realizowanych przez nig lekcji. Opisuje wyrazista sytuacje podczas lekeji, do
ktorej sie starannie przygotowywala:

Dobrze idzie, $wietnie sg zrobione te ¢wiczenia, uczniowie mi sie rozgadali i...
O, nie! Tylko wymagania — ze wszystkim musisz zdazy¢ i co?! Zabieraja potowe za-
jec!!! Czy nie mozna dni otwartych i rekrutacji robi¢ po egzaminach?!!! Dyskutuje
i stucham, co méwia moi trzecioklasisci. Pojawia sie dyrektor i zapowiada wizyte ze
szkoly $redniej — mundurowej. Wchodzg, tamiac mi tok zaje¢. Nie wracam juz do
wlasciwego trybu, znowu reszta w domu... [K16]

Dyrektor bowiem ,[..] posiada prawo autorytarnego wyznaczania czasu dla
czynnos$ci wykonywanych przez innego uczestnika lub inny typ uczestnika” (van
Leeuwen 2008, s. 496). Inaczej méwiac, nauczycielka podlega ,spersonalizowa-
nym nakazom czasu” (van Leeuwen 2008, s. 496) okreslonym przez przetozo-
nego. Mozna méwic tu o istnieniu w szkole ,wladzy nad” czasem (Fromm 1994,
s. 77; Czerepaniak-Walczak 2001, 2008, s. 269). Przejawia si¢ ona panowaniem
nad otoczeniem, rzadzeniem innymi oraz ,[...] dominacji nad sytuacjami, w ktd-
rych uczestnicza” (Fromm 1994, s. 77). Nauczycielka [K16] nie ma wptywu na to,
ze kto$ przeszkadza jej w lekcji, dyrektor nie uzgadnia z nia tego wczesniej, a na-
wet nie informuje — po prostu wchodzi i zabiera jej czas, burzac plan i przebieg
lekeji. Nauczycielka irytuje sie, ale nie dziwi, co wskazuje na istnienie takich lub
podobnych sytuacji w przeszlosci. Szkota jest instytucja, w ktérej dyrektor moze
bez uprzedzenia i wcze$niejszego uzgodnienia wykorzysta¢ wczesniej zaplano-
wany czas do realizacji wlasnych celéw. Wskazuje to na kulture organizacyjna
szkoly i autorytarny styl kierowania placéwka (Totwinska 2011).

Konieczno$¢ zmiany planéw rodzi u niej rozdraznienie oraz poczucie bycia
lekcewazona przez dyrektora, ktéry bez konsultacji zmienia plany jej i uczniow.
Stowa badanej: ,Oczywiscie bez konsultacji ze mna”, wskazuja, ze lamanie
rozkladu zajec jest sytuacja powtarzajaca sie; mozna rzec, jest szkolna norma.
Dyrektor jest tym, ktéry autorytarnie odbiera nauczycielce czas na realizacje
jej zadan, ale nie zmienia stawianych jej wymagan — nauczycielka ma sobie po-
radzi¢ w zaistnialej sytuacji. Badana [K16] czuje si¢ pozostawiona sama sobie,
rozgoryczona, pozbawiona mozliwosci realizacji swoich zamierzen. Rozklad za-
je¢ uczniéw i nauczycielki jest tak wypelniony zadaniami, Ze nie ma mozliwosci
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odpracowania lekeji i zrealizowania materiatu. Dostrzeganym przez nia rozwig-
zaniem jest skracanie czasu przeznaczonego na realizacje materiatu. Wykorzy-
stuje strategie polegajaca na tym, ze stracony czas da sie ,podgoni¢, nadrobic”,
zadajac wiecej pracy domowej, szybciej omawiajac poszczegélne zagadnienia itp.
W ten sposéb przerzuca odpowiedzialnosé na uczniéw. Sytuacja taka budzi jed-
nak jej rozgoryczenie. Mozna powiedzie¢, ze uruchamia si¢ proces odbierania
czasu tym, nad ktérymi ma sie wladze — dyrektor zawlaszcza czas nauczycielki,
a ona robi to samo z czasem uczniéw. Szkota jest instytucja, w ktérej nie szanuje
sie czasu tych, ktérymi sie kieruje, usprawiedliwiajac to wyzsza koniecznoscia.
»Z punktu widzenia wladzy nie ma momentéw przezywanych (przezycie jest
bezimienne), sa tylko nastepujace po sobie chwile, réwnowartosciowe na linii
przesztosci” (Vaneigem 2004, s. 226).

W szkole miesza sie wiele intereséw réznych aktoréw spolecznych: obok
wymiaru dydaktycznego wytania sie takze wymiar zarzadzania placéwka, jej
funkcjonowania w $rodowisku lokalnym, promocji oraz wplywania na dalsze
wybory edukacyjne uczniéw.

Czas staje si¢ kluczowym tematem poruszanym w Formularzu Opisu
Przebiegu Dnia przez badana nauczycielke. Czas staje sie kanwa dziejacych sie
w szkole zdarzen, ktére maja odczuwalny/dotkliwy charakter dla badanej. An-
drzej Nowicki podkresla, ze ,[...] kiedy o czasie sie méwi, to nie o czasie sie méwi,
ale o cztowieku — o wymiarach, obszarach i wartosci jego dziatan” (1983, s. 41).
Nauczycielka [K16] dostrzega istnienie czasu (wlasnego i uczniéw) oraz nadaje
znaczenie temu, jak jej czas jest wykorzystywany. Planuje swoje szkolne dzia-
tania w nadziei, ze posluza uczniom i pozwola jej wywiaza¢ sie ze stawianych
przed nig zobowiazan. Sytuacje zawtaszczania czasu przez dyrektora czy niefra-
sobliwego stosunku do jej czasu ze strony uczniéw opisuje jako przykre doswiad-
czenie lekcewazenia, naduzywania pozycji. Doskwiera jej poczucie niedostrze-
gania, braku szacunku dla jej czasu i nakladéw pracy. Doswiadcza dotkliwego
uczucia niewspoétmiernosci rezultatéw do wktadanych wysitkéw. Bezpowrotna
przemijalno$¢ czasu i niedocenianie naktadu pracy budzi jej rozgoryczenie: ,Po
lekcjach. Cate tony papieru wynosze w wielkiej torbie do spalenia. To takze moja
praca (niestety!)” [K16]. To metaforyczne spalanie wskazuje na doznawana przez
nauczycielke ulotno$¢, a nawet bezsensownos$¢ wlasnej pracy. Jedyne, co pozo-
staje, to uczucie zalu i niespelnienia.

Refleksje podsumowujace

Tytulowe dziatania ,[..] wbrew interesom i bez wiedzy tych, dla ktérych
sa wykonywane” Maria Dudzikowa (20134, s. 114; zob. takze Dudzikowa 2013)
zalicza, za Janem Lutynskim (1990, s. 105), do szeroko rozumianych dziatan
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pozornych, ktérych funkcja jest samo ich istnienie. Analiza tego, co na co dzien

zachodzi w szkole, pozwala identyfikowa¢ liczne dzialania pozorne nauczycie-

li. Powyzej ukazane sceny odslaniaja dziatania pozorne o réznym charakterze

i specyfice, realizowane w réznych warunkach i wobec réznych podmiotéw

szkolnej codziennosci. Pozér mozna dostrzec w czterech obszarach:

1) codziennych relacji nauczycieli z uczniami, rodzicami, dyrekeja i innymi na-
uczycielami, ale takze samym soba (czego przykladem jest kompletowanie
steczki na awans”);

2) wykonawstwa zadan (odgérnie zleconych), ktérych zasadnosci sie nie do-
strzega;

3) rezygnowaniu z wlasnej autonomii;

4) zyczeniowym stylu myslenia.

Te drobne zdarzenia, sytuacje i czynnosci, pozornie bfahe, bywaja nie-
dostrzegane przez biorgce w nich udzial osoby. Ich obecno$¢ staje si¢ czyms
oczywistym, gleboko wrosnietym w podreczna wiedze uczestnikéw szkolnej
codzienno$ci, a réwnoczesnie niezauwazalnym dla nieuczestnikéw. Rodzi to po-
wazne konsekwencje, na ktére zwraca uwage Dudzikowa w dyskusji panelowej
z udziatem praktykéw: ,[..] pozdr zbagatelizowany, ktéry by¢ moze datoby sie
w pore zdemaskowad, zakorzenia sie i trudno juz sobie z nim poradzi¢, bowiem
jego rozwiazanie nas przerasta” (2013, s. 420).

Pozér strukturyzuje szkolna rzeczywisto$¢ badanych nauczycieli, pod-
trzymuje i konserwuje zaréwno ich styl myslenia, jak i dziatania. Nawet jesli
nauczyciele go dostrzegaja, to nie upatruja we wlasnym dziataniu sily spraw-
czej zdolnej mu przeciwdzialaé, zaréwno w edukacji rozumianej jako system,
jak i proces, ktérym kieruja. Niesie to negatywne konsekwencje dla uczniéw
(np. przedmiotowe traktowanie, dewastacja zaufania, marnowanie potencjatu)
i dla samych nauczycieli (poczucie bezsensu i wyczerpania, bagaz negatywnych
emocji). Analiza powyzszych scen ukazuje, ze badani nauczyciele wydaja sie
stuzy¢ podtrzymaniu integralnosci szkolnego $wiata pozoréw, broniac tym sa-
mym wlasnej pozycji, wprawdzie niezbyt lubianej, ale jednak znanej i oswojone;j.
Podtrzymywane przez nauczycieli zludzenie braku wptywu na to, co si¢ w szkole
dzieje (ze wzgledu na systemowe regulacje, ale i zlozonos¢ procesu edukacji),
stanowi swego rodzaju alibi dla zrzucania z siebie odpowiedzialnosci i braku
zaangazowania w dziatania stuzace uczniom.
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5.1.4. Przygniatajacy ,kram zycia, w ktorym tone
od niepamietnych czaséw™, czyli codzienne doswiadczenia
nauczycieli ze stazem powyzej 20 lat

Kariera réwnolegta — dwa etaty rownoczesnie

Nauczycielka wychowania fizycznego [K4] prowadzi w ciagu dnia rézne
lekcje (siatkdwka, plywanie), indywidualng rewalidacje w domu uczennicy nie-
pelnosprawnej i dodatkowe zajecia sportowe w szkole. Poza tym ma zajecia na
plywalni dla dzieci klas I-III, a nawet 5—6-latkéw z pobliskich miejscowosci
(sa to zajecia, ktdre realizuje za dodatkowa odptatnoscia poza praca w szkole).
Swiadczy to o prowadzeniu ,kariery typu patchwork” (Kedzierska 2012a, s. 260),
w ktérej kazdy dzien nauczyciela to kompozycja réznorodnych wtasnych zo-
bowigzan realizowanych w kilku miejscach pracy. W wywiadzie podkreslata,
ze jest jednym z niewielu nauczycieli cieszacych sie z ,okienek”, ktére wyko-
rzystuje na dorabianie i planuje wtedy np. zajecia na basenie. Praca na basenie
jest wyczerpujaca, wymaga od nauczycielki duzego nakfadu pracy, gdyz nie ma
doswiadczenia w pracy z matymi dzie¢mi, a czesto musi razem z nimi wchodzi¢
do wody. Przygotowanie do prowadzenia tych lekcji jest czasochtonne, wymaga
podjecia wielu dzialant samoksztalceniowych oraz licznych konsultacji z bar-
dziej doswiadczonymi trenerami matych dzieci. Opisujac swoja prace z malymi
dzie¢mi, ukazuje przyziemny aspekt codziennego funkcjonowania: ,[...] dzieci
boja si¢ wody, dzieci nie stuchaja polecen; duzy hatas, rozkojarzenie dzieci, wie-
le razy trzeba powtarzac te same polecenia, namawia¢ do wykonania zadania;
dzieci dopytuja sie [...]. Co chwila pytaja: Czy ja dobrze?” [K4]. Ta intensywna
obecnos¢ dzieci meczy i wyczerpuje badana: ,[...] jestem z czasem i kolejnymi
pytaniami coraz bardziej zniecierpliwiona. Ciggle mysle o tym, zeby nikomu nic
sie nie stalo, zeby dziecko sie nie przestraszylo, nie opito sie wody, nie zaczeto
panikowac” [K4]. Sytuacja ta jest trudna dla badanej nauczycielki. Przytlacza ja
poczucie odpowiedzialno$ci za dzieci i antycypowane niebezpieczenistwa wyni-
kajace z przebywania na basenie.

Codzienny kierat

Nauczycielka [K4] odczuwa, ze pracuje ,w kieracie™ pracowala w sobote
(zajecia dodatkowe), niedziele (wyjazdowy turniej), a w poniedziatek rozpoczeta
zajecia od rana. Podkresla: ,Znowu kierat. Sile sie na zaangazowanie i nawet nie-
zle mi to wychodzi, uczennice bardzo chetne, wszystkie ¢wicza”. Dostrzegajac

5 Inspiracja do nadania tytulu byl wers wiersza Brewiarz (Panie, dzigki Ci skladam...) Z. Herber-
ta: ,Panie, dzieki Ci sktadam za caly ten kram Zycia, w ktérym tone od niepamietnych czaséw
bez ratunku, $miertelnie skupiony na cigglym poszukiwaniu drobiazgéw”.
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zaangazowanie uczennic, sama takze wysila sie, by wykrzesa¢ z siebie energie
i pokona¢ wlasne zmeczenie. Badana traktuje swoja prace jako ciezka i zmudng,
ciag powtarzalnych, wyczerpujacych czynnosci. Ukazuje swoje dni jako mono-
tonne: lekcje z uczennicami gimnazjum, basen z matymi dzie¢mi, indywidualna
lekcja z niepetnosprawna dziewczynka, zajecie z $wietlicy, dodatkowe treningi.
W wywiadzie méwi, ze — wykonujac jedna czynnos¢ — myslami jest juz przy
kolejnej; doswiadcza pospiechu i nattoku drobnych spraw, w ktére musi sie wia-
czy¢, dopilnowac ich realizacji. Takie doswiadczenia sa jej znane z przesztosci;
wielokrotnie si¢ powtarza, na co wskazuje metafora kieratu uzyta z partykuta
»znowu”. Zdarza sie, ze juz od rana spodziewa sie trudnego dnia, motywujac
siebie sama: ,[...] to bedzie ciezki dzieri, ale dam rade” [K4]. Opis wiekszosci dni
koniczy stwierdzeniem, Ze jest zmeczona, a jednoczesnie zadowolona, ze dotrwa-
ta do korica dnia pracy (zdarza sie, ze koniczy o godz. 18—18.30). Prowadzenie
patchworkowej kariery dostarcza jej dodatkowych srodkéw finansowych, ale
wyczerpuje fizycznie i psychicznie. Nauczycielka jest zmeczona: hatasem, wy-
sitkiem glosowym, wielokrotnym powtarzaniem polecen, potrzeba chwalenia
uczniéw, a takze brakiem motywacji u rewalidowanej dziewczynki. Ta antycy-
pacja przebiegu dnia informuje o wiedzy podrecznej badanej — doswiadczata juz
ciezkich dni i wie, ze potrafi da¢ sobie z nimi rade.

Wielokrotnie podkresla, ze praca staje sie przyjemna, gdy tam, gdzie prowa-
dzi zajecia, jest cisza i spokdj; ewidentnie doskwiera jej hatas i harmider czyniony
przez uczniéw. Jeden z wpiséw dotyczacy zaje¢ dodatkowych (godz. 7.15-8.00)
brzmi: ,Mito cicho i spokojnie. Storice jeszcze nie obudzito si¢ na dobre, w szkole
oprécz dozorcy i kilku uczniéw nikogo nie ma” [K4]. Wydaje sig, ze nauczycielka
pozostaje pod wptywem tyranii codzienno$ci (zbyt duzo zaje¢ w niedostatecz-
nych warunkach lokalowych), a mimo to stara si¢ robi¢ to, co do niej nalezy
i stuzy uczniom. Stara si¢ dostrzega¢ drobne przyjemnosci dnia codziennego:
odczuwa rados¢, gdy sala jest dostepna; cieszy sie z postepéw, zaangazowania
i dyscypliny ucznidw, ale takze ze minat kolejny dzien pracy.

Nauczycielka w trakcie pracy ,daje z siebie wszystko” [K4], gdyz albo zadanie
jest bardzo odpowiedzialne (np. nauka plywania matych dzieci), albo oczekiwa-
nia i aspiracje uczniéow sa wysokie (w klasach sportowych), albo tez dzialanie jest
nagrywane (w przypadku projektéw). Kazdy dzien jest maksymalnie wypelnio-
ny dziataniami wymagajacymi od nauczycielki dobrego zaplanowania i duzego
zdyscyplinowania. Nie ma czasu i przestrzeni niewypelnionych zobowigza-
niami. Nauczycielka, odczuwajac presje wynikajaca ze zwalniania nauczycieli,
z nizu demograficznego, przyjmuje oferowane jej warunki, np. wiele , okienek”,
praca w matej sali gimnastycznej (ale dobrze wyposazonej dzieki projektom).
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Codzienno$¢ — miedzy zalem i nadzieja

Nauczycielka muzyki, rytmiki, tarica i wychowanie fizycznego pracujaca
w szkole dwadziescia cztery lata pisze: ,Od kilku lat czuje to samo: zal i nadzieje.
Zal do wtadz o istniejaca sytuacje nauczycieli, do tych, ktérzy robia im negatyw-
ng opinie — tzw. nagonka. Nadzieje (dzien po wyborach prezydenckich), ze moze
bedzie lepiej...???” [Ks]. Ta nadzieja na zmiane wywotana jest werbalizowanym
na wiele sposobéw poczuciem niedoceniania jej pracy (w tym finansowym),
niewspo6imiernoscig naktadu pracy do uzyskanych rezultatéw, przekonaniem, ze
wykonujacy inne zawody sa w lepszej sytuacji. Czuje zto$¢ spowodowang opinia
publiczng i niskim prestizem spolecznym zawodu nauczyciela: ,Kiedy slysze,

takze inni nauczyciele, ma poczucie niezrozumienia przez innych, niedostrzega-
nia zaabsorbowania praca w szkole. Ukazuje wiele podejmowanych przez siebie
dziatan, z ktérych znaczna cze$¢ to nieodptatne godziny pracy z uczniami przy-
gotowywanymi do wystepow i konkurséw. Z jednej strony uczniowie ci i zaje-
cia ja cieszg, rodzi sie w niej poczucie wdziecznosci i zadowolenia (,Ja czutam
ogromna satysfakcje, ze mam takie osoby do wspélpracy. To mnie mobilizuje,
nakreca, buduje” [Ks]), z drugiej za$ jest zmeczona tym poswieceniem czasu
i wlasnych sit. Wspolpraca uczniéw i rodzicéw jest budujaca. Nauczycielka z eks-
cytacja opisuje konkursy, do ktérych przygotowuje i zgtasza swoich ucznidéw.
Sytuacja wypelniania dokumentacji konkursowej jest podstawa do refleksji nad
ogromem pracy zaréwno ucznia, jak i jej samej, a zarazem stanowi powdd zalu
i ztosci. Warto przytoczy¢ tu opis odczu¢ badane;j:

Cudownie jest podsumowywacé tak bogata dziatalnosé¢. Ogrom osiagniecé
uczennicy, moich to tez ogrom poswieconego przez nas wolnego czasu (10 XI 2014 —
wolne — my 10 godz. na konkursie; 6 XII 2014 — sobota — wolne, my 7 godz. na
konkursie; 11 I 2015 niedziela — wolne — my na koncercie WOSP — 2 godz.; 27 1 2015
ferie — wolne — my na konkursie — 9 godz. itd. Kiedy stysze, ze nauczyciele nic nie

moja ztos¢ [Ks].

Uswiadomienie sobie nakladu pracy sprawia, ze ponownie zal miesza sie z ra-
doscia i satysfakcja. Nauczycielka do§wiadcza nieustannego poczucia pospiechu
i niklej nadziei, ze ta sytuacja si¢ zmieni, ambiwalentnych uczué: radosci i rozza-
lenia, spetnienia i po§wiecenia, sukcesu i rezygnacji. Jej wypowiedzi wskazuja, ze
mieszanie sie odczué pozytywnych i negatywnych, dziatan z wtasnej woli i tych
narzuconych, uskrzydlenia z przygnebieniem, poczucia waznosci z bezsensem
dziatan powtarza sie kazdego dnia. Wktada wiele wysitku w przygotowywanie
uczniéw do udziatu w licznych konkursach. Z jednej strony odczuwa satysfakcje
z uczniowskich sukceséw z drugiej za$ zal, ze nie zostaje doceniony jej naklad
i czas pracy. Redukuje powstaly dysonans poznawczy tym, ze wielokrotnie sama
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siebie docenia za naklad pracy i sukces ucznia. Nagroda wydaje si¢ przekona-
nie, ze w niemozliwych warunkach osiagneta sukces. To poczucie koniecznosci
pokonywania trudéw i poswiecenia mimo oczekiwanego braku wdziecznosci
wydaje si¢ wpisywac w definicje wlasnego bycia nauczycielem: mimo wszystko
dam rade i potwierdze, Ze ciezka pracq i po§wieceniem mozna odnie$¢ sukces.

Pod koniec okresu rozliczeniowego (semestru, roku szkolnego) uczniowie,
a nawet rodzice upominaja sie o lepsze oceny z poszczegdlnych przedmiotéw,
o mozliwo$¢ ich poprawiania. Nauczycielke irytuje taka sytuacja, na co wskazu-
je ironicznie: ,[...] oczywiscie dzieci nie moglty pracowa¢ systematycznie (mialy
2 miesiace na zaliczenia zaleglosci i poprawy), a teraz wszystkie sa ,nauczalne”
i zalezy im na ocenach! Co w zwigzku z tym odczuwa nauczycielka?” [Ks]. I do-
daje: ,[..] oczywiscie musze zrobi¢ wszystko, by umozliwi¢ dzieciom poprawe
ocen, tylko czemu znéw kosztem mojego wolnego czasu???” [Ks]. Godzi sie na
to, czego nie ma ochoty zaakceptowac. Uderza to w jej interesy, jednak wyda-
je sie przyzwyczajona do takiego stanu rzeczy, na co wskazuje sformutowanie:
»[...] oczywiscie musze...”. Poglebia to jej rozzalenie, poczucie przeciazenia oraz
niewspoimiernosci naktadéw pracy jej i uczniéw. Nauczycielka kolejny raz czuje,
ze jest rozdarta miedzy tym, co musi, a co chcialaby zrobi¢. Ironiczny ton wska-
zUje, ze nie godzi sie z oczywisto$cia odczytania tej sytuacji i typowoscia jej za-
chowania, ale jednoczesnie nie dostrzega mozliwosci, by sie temu przeciwstawic.
Doswiadcza dysonansu poznawczego spowodowanego rozdzwigkiem miedzy
tym, co robi, a tym, co chciataby robi¢ oraz mysle¢ o sobie i wykonywanej pra-
cy. Z jednej strony chce, by szanowano jej czas i reguly obowiazujace w szkole,
z drugiej zas godzi sie na istniejacy stan rzeczy i sama socjalizuje uczniéw do
tego, by szkote traktowac jako miejsce, w ktérym mozna lekcewazy¢ terminy
i zobowigzania. Podtrzymuje wiec przekonanie uczniéw, ze nauczycielka i tak
ostatecznie zgodzi sie nagiac reguty do ich potrzeb.

Nauczycielka czytelnie artykutuje, ze po niemal ¢wieréwieczu pracy za-
wodowej oczekuje wiecej korzysci — prestizu, czasu, korzysci materialnych,
stabilizacji — niz ma. Bycie nauczycielem kazdego dnia wymaga dzialania na
pelnych obrotach, aktywno$ci w wielu obszarach i zmeczenie nie jest usprawie-
dliwieniem dla ich zaniechania. Dziala w przekonaniu, ze nie da si¢ wyhamowa¢
rozmachu podejmowanych dzialan; przyzwyczaila siebie, uczniéw i przetozo-
nych do licznych dzialan, ktérych liczba i rozleglos¢ zdaja sie ja w niektérych
sytuacjach przygniata¢, odbierajac rados¢ i oddech (w wywiadzie, zapytana
o tempo codziennej pracy, powie: ,Nie ma czasu na oddech” [Ks]). Analizujac
mechanizm swojego dziatania, méwi: ,Jedno dziatanie napedzato drugie” [Ks].

Mozna powiedzie¢, ze mamy tu do czynienia z banalnoscia problemédw,
z mozolnym budowaniem zwyklej codziennosci, z kalejdoskopem powsze-
dnich, niewiele znaczacych zdarzen. Barbara Czarniawska (2004), badajac czas
w organizacjach, zauwaza, ze nikt nie jest §wiadom, ze zdarzenie jest znaczace
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w momencie, gdy sie zdarza. Zdarzenia staja sie znaczace dopiero, gdy takimi je
uczynimy. A zatem warto popatrze¢ na doswiadczenia nauczycielki inaczej: jako
na systematyczny wysitek wktadany codziennie w budowanie ,wspdlnoty wiel-
kiej codziennosci” (Bogunia-Borowska 2015, s. 19), pragmatyczne dzialanie na
rzecz takich wartosci, jak lojalnosé¢, pracowitos¢, rzetelnosé, wspétpraca, odda-
nie, troska. Badana ma $§wiadomos¢, ze taki pozytywistyczny etos pracy nie jest
powszechnie akceptowany i szanowany zaréwno wsrdd uczniéw, ktérych na-
zywa ,pokoleniem niepracujacych” [Ks, w. 341], jak i mtodszych nauczycieli. To
poczucie spowodowane moze by¢ tym, ze na drodze do realizacji konkretnych
matych celéw stoja prozaiczne, acz dotkliwe przeszkody: zte warunki lokalowe
(do prowadzenia zaje¢ z muzyki, rytmiki, tarica), zbyt liczne grupy dzieci i ,gtup-
kowate roszczenia rodzicéw” [Ks, w. 9o1—902]. Do tego jeszcze dochodzi zbyt ni-
skie wynagrodzenie, aby utrzymac¢ dom i rodzine, wymagajace ciaglej rezygnacji
z wlasnych planéw i pragnien. Nauczycielka docenia swoja prace, dostrzega jej
wiele pozytywdw, ale funkcjonuje w klimacie strachu przed jej utrata i ciaglymi
zmianami, jakich od lat nie szczedza kolejne rzady. Czuje si¢ obarczana realiza-
cja ,bzdurnych rzeczy zabierajacych czas” [Ks, s. 885] oraz upokorzona przeka-
zem otrzymywanym od wtadz krajowych i lokalnych, ze ma cieszy¢ sie z faktu,
ze w ogdle pracuje. Malgorzata Bogunia-Borowska pisze: ,[...] Zycie we wspdlnej
przestrzeni jest fatwiejsze i lepsze, gdy istnieja fundamenty akceptowalne przez
wiekszo$¢. Fundamenty umozliwiajace budowanie wspélnego $wiata, w ktérym
ludzie dobrze si¢ czujg” (2015, s. 19).

Nauczycielka chce by¢ doceniana i szanowana za swoja prace na rzecz dzie-
ci; nie podoba jej sie, ze ,[...] nauczyciel to jest ten gorszy zawdd, ten taki do
popychania, popychadto takie, mato tego, takie, ktére ma spetniaé zyczenia” [Ks,
s. 841—842]. Nauczycielka, wkiadajaca wiele wysitku w prace z uczniami, uzysku-
jaca liczne nagrody za prace ze zdolnymi uczniami, doswiadcza, ze jest ,w Slepej
uliczce kariery spofecznika, misjonarza, sitaczki” (Kedzierska 2009, s. 449).

Bycie soba powinno by¢ traktowane jako ,powigzana grupa elementéw”
(Mach 2009, s. 26), zmienny, heteronomiczny proces, a nie stan (Kaufmann
2013). Alfred Schiitz twierdzi, ze w strumieniu $wiadomosci ,[...] wszedzie
wystepuja dziury, przerwy i nieciaglosci” (za: Kaufmann 2013, s. 48). W tym,
jak nauczycielka opisuje siebie w codziennosci, dostrzec mozna wiele pekniec¢
miedzy tym, co robi, a co mysli i czuje. Doswiadcza nieprzyjemnego napiecia
powstatego wskutek wielokrotnego dostrzegania rozbieznosci miedzy wlasnymi
przekonaniami a zachowaniami (Festinger 1957), miedzy warunkami czasoprze-
strzennymi podejmowanych dzialan a bezwzgledna koniecznoscia ich realizacji,
miedzy podejmowanymi dziataniami a ich docenieniem (w tym finansowym)
przez osoby znaczace i osoby z szerszego kontekstu spotecznego. Kaufmann
stwierdza, ze
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[jlednostka musi nieustannie skleja¢ fragmenty peknietego bycia soba lub co naj-
mniej upewnia¢ si¢ co do swojej jednosci. Jednoczesnie wierzy¢ w siebie samg jako
calo$¢ i zarazem pracowac nad nia, poniewaz udaje sie ja osiagnaé¢ w rzadkich wy-
padkach i nie do korica (2013, s. 48).

Wyréznia dwa sposoby. Pierwszy polega na ,[...] sklejaniu kawalkéw, typowaniu
tych dominujacych, ktére nadaja sens catosci, na wpisywaniu tego, co szcze-
gélne (drobne, codzienne wydarzenia), w to, co ogdlne (trajektoria egzysten-
¢ji)” (Kaufmann 2013, s. 48). Drugi sposéb to ,zerwania, nagle i czesto radykalne”
(Kaufmann 2013, s. 49). Badana definiuje siebie jako odnoszaca wlasnym wy-
sitkiem i po$wieceniem liczne sukcesy w niesprzyjajacych do tego warunkach.
Dostrzega to, spogladajac w przesztos¢, w momencie wypelniania dokumentacji
dotyczacej wlasnych osiagniec ,z ostatnich 5 lat do oceny dyrektora szkoly” [Ks].
taczy rézne elementy bycia sobg, tworzac swoiste centrum definiowania siebie
jako nauczycielki: tym centrum wydaje si¢ podejmowanie dziatan stuzacych jej
podopiecznym, a tym samym dajacych jej sukces i satysfakcje. Rézne codzienne
sytuacje zdaja sie meczace, bezsensowne i dotkliwe, ale osiagniecie sukcesu i re-
fleksja nad droga dojscia do niego sprawiaja, ze utwierdza sie w przekonaniu, iz
warto trudnosci pokonywaé, gdy sie realizuje wartosciowy cel.

Znowu wszystko na tempo

W bezposredniosci tego, co terazniejsze, i wobec naglosci dzialania cata
uwaga skupia sie na tym, co tworzy jednosc tu i teraz” (Kaufmann 2013, s. 50).
Kazdy dzien badanej [Ks5] wypelniony jest licznymi drobnymi dzialaniami, ktére
skrupulatnie wymienia. Jest to, mozna powiedzie¢, zwykta codzienno$¢, zapla-
nowana i wypelniona dziataniami tak szczelnie, ze nauczycielka nie ma czasu na
odpoczynek podczas przerwy $rédlekcyjnej. Lekcja po lekeji musi uswiadomic
sobie omawiane tresci, ale takze przygotowac przestrzen i wiele urzadzen wyko-
rzystywanych w trakcie kolejnych lekcji. Kazda zmiana planu i niezaplanowana
sytuacja jeszcze bardziej zageszczaja jej dzien, sprawiajac, ze znacznie zwieksza
tempo wykonywanych dziatan. Z géry wie, ze nie zdazy wykona¢ wszystkich za-
dan. Dzieje sie tak zreszta kazdego roku. Podaje przyklad: ,Zaliczenia i poprawe
ocen musz¢ przetozy¢ na inny termin — poza lekcjami, czyli w moim wolnym
czasie — jak co roku!” [Ks5]. W codzienne Zycie szkoly wpisany jest pospiech.
Wielokrotnie powtarza: ,[...] nie zdaze, musze zmienic tok zajec. [...] musze prze-
tozy¢ na inny termin [...] musze juz wyj$¢, bo mam b. mato czasu. [...] oczywiscie
musze zrobi¢ wszystko, by umozliwi¢ dzieciom [..]. Musze sie pospieszy¢” [Ks].
Doswiadcza presji czasu, przymusu szybkiego dzialania i koniecznosci zmiany
zamierzen. Odczuwa, ze ,[...] czas za szybko ucieka” [K5]. Aby zrozumie¢ po-
wody takich do$wiadczen nauczycielki, nalezy spojrze¢ na nie w szerszym kon-
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tekscie. Nie chodzi tu jedynie o to, ze — jak pisze James Gleick (2003) — w zyciu
poszczegélnych oséb i spoteczenstw przyspieszylo niemal wszystko. Wspotcze-
$nie wymaga sie¢ od nauczycieli wielozadaniowosci (Gleick 2003, s. 174; Castells
2010), réwnoczesnego wykonywania kilku czynno$ci, wielozadaniowosci na
podobienstwo komputera, ktéry réwnoczes$nie obstuguje wielu uzytkownikéw.
Nauczycielka ,[...] tnie czas na plasterki, przeplata zadania” (Gleick 2003, s. 174),
przetwarza w myslach wiele watkéw jednoczesnie, skupia sie na chwile na kaz-
dym, aby natychmiast mkna¢ do kolejnego. Dokonuje kompresji czasu i prze-
strzeni, co sprawia, ze ma poczucie obcigzenia, przygniatania pozbawiajacego
oddechu i perspektywy. Ma poczucie, ze ,|[...| czas strzela z bata” (Gleick 2003,
s. 22), a mimo po$piechu z géry wie, ze niemozliwe jest wykonanie w wyzna-
czonym czasie zaplanowanej liczby zaje¢. Ma swiadomo$¢, ze nie zdazy, bedzie
pracowaé w czasie wolnym, co nie pozostaje bez wptywu jej odczucia i tryb pra-
cy, a w konsekwencji na zdrowie (o klopotach zdrowotnych czesto wspomina
w wywiadzie).

Zajecia pozalekcyjne — by mie¢ ,przyjemnosc z zycia w szkole”

Badana [Ko] opisuje tygodniowy wycinek szkolnej codziennosci tuz przed
grudniowa przerwa $wiateczng zwiazana z Bozym Narodzeniem. Kluczowym
zajeciem nauczycielki jest przygotowanie wraz z uczniami jasetek oraz szkolnej
wigilii. Ta od$§wietna okazja sprawia, ze zmienia sie tempo codziennych zdarzen,
a kazdy dzien pracy wypelniony jest mndstwem absorbujacych dziatan (wyko-
nywanie dekoracji, dekorowanie, ,[p]rzyciecie galezi z lasu do dekoracji” [Ko],
proby wystepu itp.). Rodza one wiele refleksji (od zasadno$ci podejmowanych
inicjatyw, przez kwestie zaangazowania mlodziezy, az po jednoczaca role wigilii)
i doznan (od stresu po zadowolenie). Szkolne jasetka stanowia niejako przejscie
od zwyklej codziennosci do swieta. Czas codzienny, zwyczajny, przemienia si¢
w od$wietny, co wymaga uruchomienia szeregu rytuatéw, tradycji (wlasciwego
stroju, dekoracji, $piewu, aromatu itd.), sklonienia do zatrzymania sie i refleksji
nad powodem $wietowania. Anna Zadrozynska-Baracz pisze, ze ,[§]wieto to czas
dominacji mitu, a to wymaga od ludzi bezwarunkowej wiary w jego tres¢ [..]
odtwarzana w trakcie obrzedéw” (2010, s. 37). Swieto jest ,kreowaniem atmosfe-
ry niecodziennosci” (2010, s. 37), a wiec ztamaniem codziennej szkolnej rutyny
i zageszczeniem zycia spofecznego szkoly. Nauczycielce, zobowigzanej do przy-
gotowania przedstawienia, przybywa zadan, ktére ma zrealizowaé, pozyskujac
do tego uczniéw. To doswiadczenie nauczycielki wieniczy refleksja, ze ,[...] wigilia
szkolna jednoczy” [Ko]. Posiada warto$¢ socjalizujacg, niesie ze soba przekaz, ze
ciezka praca, wspolny trud wielu oséb sg wartoécia, gdyz niosa zjednoczenie,
przyjazng atmosfere, zadowolenie i satysfakcje. Przygotowanie przedstawienia
wymaga dialogu z uczniami, stworzenia im przestrzeni do autonomicznych
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wyboréw i ich artykulacji. W wywiadzie powie: ,Jakikolwiek poziom, ktéry
stwarzam, czy lepszy czy gorszy, poziom moich projektéw, wynika tylko z mojej
inicjatywy i ze wspolpracy z mlodziezg” [Ko, w. 170—172)].

Pracujac nad projektem, uczniowie i nauczyciel stajq sie twércami wspélnego
wydarzenia, wspoltworza je w dialogu w konkretnej rzeczywisto$ci. To wspdlne
dziatanie ma duze znaczenie, gdyz jest forma odpowiedzialnosci za wspdlnote,
za drugiego czlowieka. Nauczycielka nie ma gwarancji sukcesu — zalezy on od
pracy uczniéw i jej, od podzielania przez nich wspdlnego celu, intencji i okazji
(Dyczewski 2012, s. 9). Swieto — na co zwraca uwage Leon Dyczewski (2012,
s. 4—9), a takze wyniki badan — zbliza ludzi, faczy czasy, jest stymulatorem twor-
czosci oraz zrodlem przezy¢ (szczegdlnie radosci) i nadziei. Codzienno$¢ nie jest
powtarzalng matrycg, jest wspéitworzona w interakeji, a za ich sprawa staje sie
szansg na ksztaltowanie nietuzinkowych rozwiazan, tak po stronie nauczyciela,
jak i uczniéw. Uczen staje si¢ obietnicg, ktéra zostala powierzona wychowawcy
(Kubicka 2016, s. 139). Codzienno$¢ odgrywa zatem doniosta role.

Nauczycielka u§wiadamia sobie wlasne do§wiadczenie prowadzenia uczniéw,
ktére buduje na dialogu z nimi, ale tez zaufaniu do innych i siebie. Méwi w wy-
wiadzie:

[...] bo ja si¢ nakrecam tym po prostu, jak wchodzi mtodziez i 14-, 15-, 16-latki, raczki
opuszczone, i najchetniej by usiedli i nic nie robili. No, to ja mam wrazenie, ze tym
kotem napedowym to ja tutaj mam by¢ i po prostu tak funkcjonuje [Ko, w. 49—52].

Nie robi tego tylko dla wspomnianego wcze$niej poczucia zjednoczenia spotecz-
nosci szkolnej, ale ze wzgledu na uczniéw: ,[..] zeby mieli [uczniowie — A.K.-B.]
jakie$ wyniki i byli zadowoleni, przynajmniej jaka$ przyjemnos$¢, zeby mieli po
prostu z zycia w szkole” [Kog, w. 196—197]. Myslenie takie wpisuje sie w pedagogi-
ke, ktéra nie ma na celu wylacznie przygotowania uczniéw do przysztego zycia,
ale dostrzega, ze Zycie jest tu i teraz, co naktada na nauczycielke odpowiedzial-
no$¢ za terazniejsze bycie razem. Nauczycielka nie glosi uczniom wielkich idei
majacych na celu rozwdj ich odpowiedzialnosci, lecz — realizujac z nimi projekty
typu jasetka — uczy ich wilaczania sie w zycie szkoty, dawania od siebie i wspdlne-
go dazenia do przyjetego celu.

Przez codzienne wspdlne obowiazki tworza sie wzajemne relacje, uczniowie
ucza sie od siebie wzajemnie, pojawia sie zaangazowanie i odpowiedzialnos¢ za
caly realizowany projekt. Nauczycielka w wywiadzie wskazuje, co sama zyskuje
na takiej intensywnej pracy z mlodzieza:

[..] lubie prace z mlodzieza, odmtadza mnie w tym sensie, ze w ogdle nie czuje upty-
wu lat. [..] te wszystkie inicjatywy artystyczne, pozalekcyjne, poza godzinami peda-
gogicznymi to dziala to bardzo dobrze na mnie, w tym sensie, ze wciaz przychodza
nowe pomysly, wciaz borykam sie z jakimi$ problemami i musze im podofac. I to
dobrze oddziatuje na mnie [Ko, w. 17-18, 24—26].
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Dziatania pozalekcyjne realizowane wedle wlasnego pomystu stanowia
przeciwwage dla szkolnej rutyny lekcyjnego nauczania:

Generalnie to nie przepadam za swoim zawodem i poniewaz ta rutyna funkcjo-
nowania na lekcjach by mnie bardzo dobijata, by mnie wpedzala w po prostu trudne
jakie$ stany, w zwiazku z tym sama uwazam, ze ja sobie sama napedzam te niety-
powe sytuacje, zeby broni¢ sie przed tymi stanami takimi, ze zly zawdd wybralam,
ze zle sie czuje, ze zle funkcjonuje, ze trudno dogadac si¢ z mlodzieza, ze mlodziez
jest ciezka, bo tak jest. I sama sobie stwarzam takie problemy dodatkowe, dodatkowe
jakie$ akcje, dodatkowe projekty, dodatkowe imprezy czy jakie$ akcje spoteczne [...]
iwtedy zapominam po prostu o tym swoim trudnym zawodzie, bo sytuacje sa niety-
powe, sa wcigz nowe, wciaz mnie pobudzaja [Kg, w. 110—120].

A zatem mozna powiedzie¢, ze w konfrontacji z codziennoscia przemianie ulega
nie tylko dziecko, lecz takze wychowawca (Korczak 2013, s. 20).

Dziatania pozalekcyjne pochtaniaja w opisywanym wycinku czasu znacznie
wiecej czasu nauczycielki niz realizacja lekcji. Te ostatnie staja sie w tym ge-
stym od zdarzen okresie wytchnieniem dla nauczycielki, co opisuje nastepujaco
(wspominajac o lekcjach tylko trzykrotnie):

[..] sprawdzian — chwila wytchnienia. [...] przerwa miedzy licznymi dziataniami —
relaks. [...] Wreszcie odpoczywam — spokojnie pracuje na zajeciach. [...] W toku nor-
malnych lekcji odpoczywam. Inne zadania poza lekcjami znacznie bardziej pochta-
niaja moja energie [Ko].

W kontekscie powyzszych analiz mozna stwierdzi¢, ze wykonywanie za-
wodu nauczyciela niedajace spelnienia stanowi furtke do podejmowania dziatan
realizowanych z pasja, dajacych satysfakcje. Inaczej méwiac, nauczycielka, aby
robi¢ to, co chce, co stanowi przestrzen jej autonomii i samorealizacji, wyko-
nuje zawdd, za ktérym ,nie przepada” [Kg, w. 104]. Wskazuje to na paradoks
funkcjonowania nauczycielki polegajacy na byciu pedagogiem w podwdjnym
wydaniu — innym na lekcjach, innym poza nimi. W trakcie lekcji spetnia wyma-
gane minimum, po nich za$ daje z siebie wszystko mlodziezy. Nauczycielka, nie
mogac realizowac na lekeji tego, co i w jakiej formie chciata, znalazta sobie nisze,
wlasng przestrzen realizacji.

O bezsensie wktadanego wysitku

Nauczycielka [K15], uczac dzieci autystyczne ,zastosowania stopnia wyz-
szego w zdaniu”, méwi: ,Czuje bezsens pracy, oni sie meczg, ta wiedza do niczego
im sie nie przyda. Nie mam wyboru, musze robi¢ z nimi podstawe programows”.
To poczucie bezsensu jest jej gléwnym doswiadczeniem. Wktada wiele pracy
w przygotowywanie do zaje¢, w wyszukiwanie materialéw adekwatnych do
mozliwo$ci ucznidw (szczegdlnie tych o specjalnych potrzebach edukacyjnych),
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ale niemal kazdego dnia napotyka wieksze badZ mniejsze przeszkody sprawia-
jace, ze do$wiadcza negatywnych emocji i poczucia, ze jej wysitek jest ,po nic”,
bezsensowny. Bedac realizatorka szkolnych wymagan, ktére — gdy sa zbyt wyso-
kie — bywaja ,[...] dla ucznia udreka, ktéra w skrajnych przypadkach odbiera mu
rados¢ zycia, a nie tylko uczenia sie” (Kwiatkowska 2008, s. 196), zatraca poczucie
celu i sensowno$ci wlasnej pracy.

Z analizy jej wypowiedzi wylania si¢ wiele zarzutéw, m.in. pod adresem
tworzacych podstawe programowgy, ktérej musi sie trzymad, nie mogac nic
modyfikowa¢ adekwatnie do mozliwosci ucznia. Czuje si¢ tym skrepowana, ale
nielegalnie, o czym méwi w wywiadzie, przemyca pewne tre$ci wykraczajace
poza podstawe. Kolejna sytuacja, gdy doswiadcza niemocy, uwiezienia w skost-
niatych schematach, jest praca z dzieckiem autystycznym: ,Jest mi przykro, ze
wzgledu na M. [mowa o uczniu — A.K.-B.] nie moge mu poswieci¢ tyle czasu
co wczesniej. On jest wyraznie zdezorientowany, a mnie go zal, bo widze, ze
czuje si¢ pominiety”. Znowu jest nie tak, jak by chciata, jak wie, ze by¢ powinno.
Ma poczucie, ze jest to poza polem jej decydowania, gdyz w klasie jest wiecej
uczniéw wymagajacych jej bezposredniej pomocy.

Nastepny zarzut nie ma czytelnego adresata, ale z kontekstu mozna wy-
wnioskowa¢, ze mowa o kierujacych szkota. Ot6z w sytuacji, gdy nie moze sie
polaczy¢ z Internetem, by pokaza¢ uczniom film, odczuwa: ,Z1osci!!, ze nic nie
dziala jak nalezy, a ja zamiast udanej lekcji musze znowu co$ sztukowac”. To
sztukowanie wymaga nie tylko zmiany plandéw, ale takze poradzenia sobie ze
wstydem (przed uczniami) spowodowanym zaniedbaniem innych oséb. Sztu-
kowa¢ trzeba z dostepnych zasobdéw, ktdrych jest zbyt malo. Nauczycielka do-
$wiadcza przykro$ci, gdyz sama si¢ przygotowala, a z bltahego powodu jej za-
miaru nie udatlo sie zrealizowac. Ponadto kieruje zarzuty takze wobec uczniéw
i rodzicéw, czego przyktadem jest opis zwiazany z dysleksja uczniéw, ktéra stala
sig juz niemal powszechna trudnoscia doswiadczana przez dzieci. Z rozgorycze-
niem stwierdza:

Im wiecej pracuje ja, tym mniej dyslektycy. Nie znam przypadku, aby dyslekty-
cy byli bardziej pracowici, a przeciez problem ten zaklada, ze beda nad tym praco-
wac. Prawidlowosc jest taka — wraz z opinia o dysleksji robia coraz mniej, a ja coraz
wiecej!!! [K1s]

Badana postrzega, ze uczniowie wespél ze swoimi rodzicami daza do obnizenia
wobec nich wymagan. Réwnoczesnie nie obnizaja wlasnych wymagan w sto-
sunku do nauczycieli. Ponownie czuje sie traktowana nieuczciwie, oszukana,
nadrabiajaca to, z czego inni sa zwolnieni. Inny powdd niezadowolenia zwiazany
jest z ocenami jako miarg wiedzy ucznia. Pisze: ,To przykre, ale ani dla uczniéw,
ani dla rodzicéw nie jest istotne to, co umieja, tylko jaka maja ocene. Rodzice



5.1. Sceny z codziennego szkolnego zycia..

majg pretensje, ze oceny sa slabsze. Niestety, wielu nauczycieli stawia dobre oce-
ny za byle co, dla $§wietego spokoju” [K15]. Powtdrnie zawstydzenie miesza sie
z zaklopotaniem i poczuciem rozzalenia. Ostatni zarzut dotyczy koniecznosci
pracy w wolny dzien: ,Od dawna obiecuje sobie nic nie robi¢ w niedziele, a za-
wsze mam gore roboty. Nie znosze niedzieli wieczor, czeka mnie diuga praca, jak
zawsze” [K15]. Nauczycielka, przygotowujac sie do zaje¢, ma jeden cel — zrobi¢ to
jak najszybciej.

W opisywanym tygodniu nauczycielka tylko raz doswiadczyta pozytywnego
doznania — gdy szybko przygotowata sie do ,zaje¢ dla uczniéw integracyjnych”.
W jej opisie dominuja natomiast: zal, przykros¢, rozczarowanie, zIos¢ i niecier-
pliwoé¢. Trudno sobie wyobrazi¢, ze nauczycielce uda sie nie przenies¢ tych
negatywnych przezy¢ na relacje z uczniami. Na podstawie analizy wypowiedzi
badanej mozna przypuszczaé, ze ma niskie poczucie koherencji, ktére Aaron
Antonovsky definiowat jako

[..] globalna orientacje czlowieka, wyrazajaca stopien, w jakim czlowiek ten ma
dojmujace, trwate, cho¢ dynamiczne poczucie pewnosci, ze: 1) bodzce naptywajace
w ciagu zycia ze Srodowiska wewnetrznego i zewnetrznego majg charakter ustruktu-
rowany, przewidywalny i wytlumaczalny (poczucie zrozumialosci; comprehensibili-
ty); 2) dostepne sa zasoby, ktére pozwola mu sprosta¢ wymaganiom stawianym przez
te bodzce (poczucie zaradnosci — sterowalnosci; manageability); 3) wymagania te
sa dla niego wyzwaniem wartym wysitku i zaangazowania (poczucie sensownosci;
meaningfulness) (1995, s. 34).

Nauczycielka nie postrzega bodzcéw ptynacych ze srodowiska wewnetrz-
nego i zewnetrznego jako uporzadkowanych, spéjnych i jasnych. Informacje
naplywajace do badanej sa czesto niewyttumaczalne, chaotyczne i nieuporzad-
kowane. Nie spodziewa sie, ze bodZce, z jakimi sie zetknie w przysztosci, beda
przewidywalne i/lub dadza sie przyporzadkowac do jakiego$ znanego obszaru,
wyjasnic ich zaistnienie (Pasikowski 2001; Gulczyniska, Jankowiak 2007). Badana
nie radzi sobie z codziennymi zdarzeniami w satysfakcjonujacy ja sposéb. Ma
poczucie zalu, a dostepne jej zasoby (zaréwno wlasne, jak i otrzymywane od
innych) wydaja sie niewystarczajace, aby poradzi¢ sobie z sytuacja, w jakiej sie
znalazta, oraz z ufnoscia spoglada¢ w przysztos¢. Taki poznawczy oglad rze-
czywistosci przektada sie na emocjonalno-motywacyjne poczucie, ze zdarzenia,
w ktérych uczestniczy, nie sg wazne i wartosciowe, a wiec warte zaangazowania.
Doswiadcza poczucia braku sensownosci tego, co robi, przekonania, Ze mimo
wysitku i po§wiecenia nie osiaga pozadanych rezultatéw. Konkludujac, badana
nie postrzega swojego funkcjonowania w szkole jako zrozumialego, wartego wy-
sitku i zaangazowania (Werner 2009).
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Refleksje podsumowujace

Nauczyciele bardzo szczegétowo opisywali swoja codzienno$¢, czynno$é po
czynnosci, dziatanie po dziataniu, zwykle puentujac, ze opinia publiczna zarzuca im
nierébstwo i nadmiar wolnego czasu. Rozkladali konkretne dziatania na czynniki
pierwsze, wyliczali poszczegdlne czynnosci, by niejako udowodni¢ wtasne zaan-
gazowanie i zaabsorbowanie praca w szkole. Wskazuje to, ze maja w $wiadomosci
szczegblowy rejestr czynnosci, refleksji i doznan. Z jednej strony odczytaé to moz-
na jako pewien wdrukowany nawyk skrupulatnego sprawozdawania wszystkiego,
co robia (co jest jednym z zobowiazan nauczycieli), z drugiej zas jako artykulacje
do$wiadczanego zalu, poczucia bycia postrzeganym jako ,[...] ten gorszy zawdd, ten
taki do popychania, popychadlo takie, mato tego, takie, ktére ma spetniac zyczenia”
[Ks, w. 841—842], co odbieraja jako niesprawiedliwie i krzywdzace. Maja poczucie
spofecznej odmowy uznania i docenienia. Ukazuja siebie jako entuzjastéw pracy,
o ktorych przeciazeniu aktywnos$ciami nikt nie wie lub nie chce wiedzie¢. Trudno
jednoznacznie stwierdzi¢, ile w opisach badanych jest rzeczywistego zapracowania,
a ile przyzwyczajenia do kreslenia zawodu nauczyciela jako przemeczonego praca,
poswiecajacego sie bez reszty cudzym dzieciom. Mozna powiedzie¢, ze medialna
nagonka na problem czasu pracy nauczycieli wzbogacita ich wiedze podreczna
i wyposazyla w argumenty, ktére sa powtarzane jako niekwestionowany pewnik.
Ta narracja szkodzi jednak samym nauczycielom, gdyz redukuje ztozonos¢ ich
pracy do wymiaru godzin pracy. Jednak analizujac te drobne, male sytuacje lub
zdarzenia skladajace si¢ na codzienno$¢ nauczycieli, bezsprzecznie mozna stwier-
dzi¢, ze ich ilo§¢, zmiennos¢, nieprzewidywalno$¢ oraz tempo mecza i wyczerpuja.

5.2. Anatomia codziennego zycia szkoty
w perspektywie badanych nauczycieli

Praca nauczyciela w szkole ma dwie kluczowe wtasciwosci: znaczng nieprze-
widywalno$¢ tego, co nastapi (Kwiatkowska 2008, s. 155), i ceche przez Krzyszto-
fa Koneckiego (1988) nazwang ,praca nad ludzmi” (people work), w ktérej obiekt
opracowany jest zywy, czujacy i reagujacy. Zawod nauczyciela charakteryzuje
podejmowanie gtéwnie czynnosci o charakterze intelektualnym i komunikacyj-
nym (Kwiatkowska 2008, s. 155). Codziennos$¢ nauczycieli jest utkana ze zdarzen
waznych i blahych, duzego i matego kalibru. Skala i waznos¢ zdarzen jest rézna,
jednak kazde z nich pochtania czas, mysli i odczucia nauczycieli. W podroz-
dziale tym przyjrze sie anatomii codziennego zycia szkoty, biorac pod uwage
dwa aspekty do$wiadczenia: strukture i znaczenie (Marton, Both 1997, s. 88).
Ten pierwszy wspditworza: horyzont zewnetrzny doswiadczenia, pozwalajacy
wyréznic je z szerszego kontekstu (Marton, Both 1997, s. 87), oraz horyzont
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wewnetrzny, polegajacy na dostrzeganiu czesci sktadowych doswiadczenia (inter-
akeji, dzialan, emocji i refleksji) oraz ich relacji w obrebie catosci (por. Marton,
Both 1997, s. 87). Aspekt referencyjny to identyfikacja przez nauczycieli codzien-
nego szkolnego zycia, nadane znaczenie w odniesieniu do wcze$niejszych do-
$wiadczen.

Rozpatrywanie anatomii codziennego zycia szkoty jest swoista ,fotografia
czasu i stanu rzeczy”, ktéra ,znamionuje autora” (Ferenz 2003, s. 8), stanowi
jego wybdr obiektéw i sposobu ukazania analizowanej rzeczywisto$ci bedacy
przejawem doswiadczen kulturowych i nabytych narzedzi poznawczych (Ferenz
2003, s. 8). W niniejszej pracy przyjeto perspektywe nauczycieli zanurzonych
dzienn po dniu w szkolna codzienno$¢. To oni wspéttworza warunki rozwoju
uczniéw, sytuacje stanowiace zrédlo wiedzy, umiejetnosci oraz ksztattowania
kompetencji rozumienia siebie i §wiata. Oni kazdodniowo uczestnicza w wielu
interakcjach z uczniami, wspétpracownikami oraz pozostalymi podmiotami
szkolnej codziennos$ci. To im s zewnetrznie narzucane wymagania i wyznacza-
na zadania, czestokro¢ niespdjne, ktére nastepnie przekladaja na oczekiwania
wobec uczniéw. To oni doznaja codziennie szerokiej gamy emocji wywotanej
tym, co w szkole zachodzi, i tym, czego w niej brakuje. To oni doswiadczaja
prostych, rutynowych sytuacji i dylematéw, do rozstrzygniecia ktérych potrzeba
refleksyjnosci oraz wysokich kompetencji poznawczych i etycznych (por. Ferenz
2003, S. 9).

Nauczyciele od lat funkcjonuja w warunkach zmiany odbywajacej sie na réz-
nych poziomach: od przemian globalnych, przez zmiany formacyjne wewnatrz
kraju i zmiany systemu o$wiaty, az do tych dotyczacych ich szkoty (por. Drézka
1997, 2004, 2008; Gajdzica 2006, 2013a) oraz indywidualnych karier (Kedzierska
2012a). Analizy dokonane przez Wande Drézke dowodzg, ze nauczyciele — bez
wzgledu na pokolenie (badata pokolenia: 1989/1990 i 2014/15) — obawiaja sie utra-
ty pracy oraz pogarszania sie stosunkéw miedzyludzkich w szkole i Srodowisku
(2017, s. 320; 2017a). Stanowi to znaczacy zewnetrzny kontekst ich dowiadczeni
szkolnej codziennosci.

Wspodlczesna szkota skoncentrowana jest gléwnie na realizacji celéw for-
malnych, przygotowaniu uczniéw do zdawania egzaminéw i przekraczania ko-
lejnych szczebli edukacyjnych. Jako instytucja dazy do realizowania wymogéw
okreslonych przez programy rzadowe i lokalne spotecznosci, czego realizato-
rami sa gtéwnie nauczyciele. Polska szkofa podlega ciaglej modernizacji, ktérej
deklarowang intencja jest, zeby ,[...] stan uznany za niezadowalajacy poprawic¢”
(Kruszewski 2002, s. 9). Ta wizja antycypowanego stanu rzeczy ulega radykal-
nym zmianom wraz z obejmowaniem wladzy przez kolejne partie. Rzeczywisty
rezultat tych zmian oddaja stowa Bogustawa Sliwerskiego:

To, co jedni skracali, nastepni wydtuzali, co jedni wzbogacali, nastepni o to
samo uszczuplali, to, z czym jedni zrywali, inni — jakby na przekér — wlasnie do tego
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nawigzywali itp. Przez ostatnie dwadziescia lat nikogo nie rozliczono za wynikajace
z cigglych zmian marnotrawstwo publicznych pieniedzy oraz ludzkiego zaangazo-
wania, ktére poswiecane byly na kolejne projekty czy reformy oswiatowe. Wielo-
krotnie zostaly zmarnowane czas, wysoka motywacja wielu zatroskanych o eduka-
cje nauczycieli i naukowcéw, srodki materialne i finansowe, a przy tym wypalono
przestrzen do twérczego dzialania, naruszajac poczucie zaufania do wtadzy w ogdle.
Proces ten trwa zresztg nadal (2009, s. 19).

5.2.1. Interakcje

Szkofta jest ,[...] sSrodowiskiem kulturowym, w ktérym istnieja wzory poste-
powania wobec siebie nawzajem” (Mikiewicz 2008, s. 90) — nie istnieje bez inte-
rakcji odbywajacych sie¢ w okreslonym miejscu i czasie, konkretnym tu i teraz.
To spotkania z ludzmi, ich liczba, czestotliwo$¢, czas trwania oraz intensywnos¢
wprawiaja w ruch szkolna codzienno$¢, tworza jej niepowtarzalno$é. Michait
M. Bachtin uwrazliwial, Ze spotkania zdarzajq si¢ zazwyczaj na ,drodze” (mowa
o powiesci), na ktorej

[..] przecinaja sie w jednym [...] punkcie przestrzenne i czasowe trasy najrozmait-
szych ludzi — przedstawicieli wszelkich warstw, stanéw, wyznan, narodowosci, wie-
ku. [...] W sposdb swoisty tacza sie tutaj przestrzenne i temporalne porzadki ludzkich
loséw i biografii, komplikujac sie i konkretyzujac [...]. Jest to punkt zawigzywania sie
i dokonywania wydarzen (1982, s. 308).

Szkole mozna potraktowaé jako ,punkt zawigzywania sie i dokonywania
wydarzen”. To w niej maja miejsce realne i wirtualne interakcje miedzy réznymi
podmiotami oraz przecinaja sie losy i biografie uczniéw i nauczycieli. Codzien-
nie nauczyciele, odgrywajac rézne role, uczestnicza w wielu sieciach interakeji
i realizuja réznorodne aktywnoséci. W okreslonym momencie znane osoby sy-
tuuja sie wzgledem siebie w innych relacjach, odmiennie wobec otaczajacych je
rzeczy i warunkéw. Na codzienna aktywno$¢ nauczycieli oddziatuja kontakty
realne z réznymi osobami (uczniami, nauczycielami, rodzicami itd.) i wirtualne
(np. z ministerstwem, ktére przepisami mebluje szkolna codziennoé¢) (Sliwer-
ski 2017).

Na postawie analizy zgromadzonego materialu mozna sformufowac naste-
pujaca teze: im regularniejsze, czesciej powtarzane i zwyczajne (w sensie: ru-
tynowe, regularne, rozpoznane, niespowodowane incydentami czy problemami
wychowawczymi) sa kontakty nauczycieli z podmiotami edukacji, tym lepiej
kontakty te sa przez nich postrzegane, pociggaja mniejsze koszty emocjonalne
oraz pelniej stuzg obu stronom.

Wyloni¢ mozna kilka wzoréw kontaktéw nauczycieli z podmiotami szkol-
nej codziennosci:
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1) oswojone — codzienne, zwyczajne, regularne, partnerskie wspdtuczestnicze-
nie w zyciu szkoty; zaktada niewielki dystans miedzy komunikujacymi sie;

2) okazjonalne — sporadyczne, angazujace, ale zwigzane z typowymi sprawami
szkolnymi;

3) incydentalne — nieprzewidywalne, wymuszone, zwigzane z incydentami/sy-
tuacjami nietypowymi, zageszczajace szkolna codziennosé, sformalizowane,
kosztowne emocjonalnie;

4) unikowe/ucieczkowe — unikanie kontaktéw w ogéle, a szczegdlnie bezpo-
$rednich; niepodejmowanie problematycznych kwestii, by unikna¢ spotka-
nia; jesli to niezbedne, podejmuja kontakty posrednie, najczesciej za pomoca
Internetu, aby zachowac jak najwiekszy dystans.

Gdy nauczyciele spotykaja sie z jakimi§ osobami (np. rodzicami uczniéw),
czesto osobiscie rozmawiajac o codziennych sytuacjach czy sprawach matej ska-
li, to staja sie partnerami wspotdziatajacymi w realizacji przyjetych celéw. Wza-
jemnie sie oswajaja, a obecnos¢ traktuja jako naturalng, niebudzaca obaw. Dziend
za dniem buduje sie wzajemne zaufanie i zrozumienie. Poznajac sie wzajemnie,
potrafig czytelniej werbalizowa¢ swoje oczekiwania i radzi¢ z trudnosciami.
Takie czeste, powtarzajace si¢ interakcje stuza wszystkim jej uczestnikom. Jesli
kontakty sa okazjonalne (np. zebrania klasowe z rodzicami czy wizyta w gabi-
necie dyrekgji), ale zwigzane z typowymi sprawami szkolnymi, wtedy staja sie
dla nauczycieli bardziej wymagajace. Do takich spotkan nauczyciele przygo-
towuja sie, zastanawiajac nad trescia i forma wypowiedzi, przewidujac reakcje
rozmoéwcy oraz potencjalne konsekwencje. Spotkania takie wymagaja koncen-
tracji i wielokrotnego namystu (przed, w trakcie i po) oraz pociagaja znaczne
koszty emocjonalne. Najtrudniejsze, gdyz wymuszone, burzace porzadek dnia,
nasycone emocjami oraz wymagajace natychmiastowych decyzji sa spotkania
spowodowane jakim$ naglym incydentem. Ich intensywno$¢, tempo i emocjo-
nalny (czesto wybuchowy) charakter sprawiaja, ze staja sie¢ bardzo sformalizo-
wane, rodza liczne bariery komunikacyjne oraz nieprzemyslane decyzje. Poza
wylonionymi wzorami kontaktu nauczycieli z podmiotami szkolnej codzienno-
$ci wskaza¢ mozna zachowanie zmierzajace do unikania lub odraczania inter-
akcji. Nauczyciele staraja sie tak prowadzi¢ zaistniale w szkole zdarzenia i sy-
tuacje, aby nie wymagaty kontaktu (zwtaszcza bezposredniego) z niechcianymi
osobami (np. rodzicami czy wspdtpracownikami). Jesli nie jest to mozliwe, staraja
sie odsunac kontakt w czasie, majac nadzieje na jego unikniecie. W nieuniknio-
nych sytuacjach wybieraja formy kontaktu posredniego (za pomoca Internetu,
dziennika elektronicznego czy SMS-a). Ta forma jest mniej kosztowna emocjo-
nalnie, bardziej kontrolowalna, a co za tym idzie — daje szanse na przemyslane
odpowiedzi i zdystansowane reakcje. Wazne jest réwniez, ze te interakcje mozna
dogodnie regulowac, okreslajac, co, gdzie, kiedy i w jakiej formie komunikowac.
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Nie bez znaczenia dla podejmowanych przez nich dziatan i codziennych
doswiadczen temporalnych jest to, ze szkota jest instytucja hierarchiczna. Ten,
kto jest wyzej w hierarchii, ma prawo oddzialywac¢ na przebieg dziatan oséb
nizej w niej usytuowanych, czego konsekwencja jest duza nieprzewidywalno$¢,
zarowno bliskiej, jak i dalekiej przysztosci. Na przyktad badani opisuja sytuacje,
gdy dyrekcja wkracza na ich lekcje, uniemozliwiajac ich prowadzenie, bo reali-
zuje jakie$ wlasne cele i zobowiazania (np. reklamuje klasy mundurowe ze szkét
wyzszego szczebla). W konsekwencji nauczyciele musza przerwac swoje dziala-
nia, a lekcje odpracowywac¢ w innym terminie. Pokazuje to, ze w szkole splataja
sie rozne interesy: sa cele wazne i wazniejsze, a cele dyrekeji bywajg nadrzedne
wobec nauczycielskich. Nauczyciel w takich sytuacjach jest traktowany przed-
miotowo. Cho¢ zgodnie z planem ma do dyspozycji okreslony odcinek czasu, to
jednak przelozony moze dysponowaé nim wedle wlasnych potrzeb, pokazujac
tym samym, ze ma wladze nad czasem nauczyciela.

Hierarchia przejawia si¢ takze w wielu innych codziennych sytuacjach,
np.: przydzielaniu zadan dodatkowych (zdarzaja sie zadania bardzo czasochton-
ne i/lub z krétkim terminem realizacji), zapraszaniu/wzywaniu na rozmowe do
gabinetu (aktywno$¢ nauczyciela zalezy od znaczenia i pilno$ci spotkania nada-
nego przez dyrekcje), czestotliwoéci i dlugosci rad pedagogicznych. Przetozony
swoja postawg wobec czasu podwladnego okazuje mu wtasny szacunek i troske,
daje odczu¢ pozycje i zaufanie, ale takze oddziatuje na przebieg kariery zawo-
dowej nauczyciela. Mozna tu wskaza¢ wiele drobnych przejawéw. Jesli dyrekeja
ceni punktualnos¢, to nie kaze na siebie czeka¢; nie marnuje czasu nauczycieli,
przedluzajac bez celu spotkanie; troszczy sie o sensowne wypelnianie czasu na-
uczycieli, powierzajac im znaczace, niekt6cace sie z planem rozwoju zadania, ne-
gocjuje terminy realizacji zadan itd. W ten sposéb okazuje pozytywna postawe
wobec czasu podwtadnego. Postepujac odwrotnie, komunikuje swoja wyzszos¢
i lekcewazenie, a tym samym negatywna postawe. Z analizy wypowiedzi bada-
nych nauczycieli wylaniaja sie rézne typy relacji nauczycieli z przetozonymi, kté-
re mozna rozmiesci¢ na kontinuum od pozytywnych do negatywnych postaw.
Nauczyciele w rézny sposéb adaptuja sie do regut istniejacych w szkole. Robert
K. Merton (1982, s. 203) wyrdznil kilka styléw adaptacji: konformizm, innowa-
cyjnos¢, rytualizm, wycofywanie sie, buntowniczos¢, wskazujacych na stosunek
do celéw kulturowych i zinstytucjonalizowanych srodkéw ich osiagania. Wiek-
szo$¢ badanych nauczycieli podchodzi konformistycznie do temporalnych regut
obowiazujacych w szkole; przestrzegaja wielu z nich, wykonujac réznorakie
dziatania, nawet gdy ich nie akceptuja. Cena sa negatywne emocje i czesto bez-
sensowny naktad pracy, ale nagroda $wiety spokdj i brak potrzeby konfrontacji.
Sa to przejawy konformistycznej kultury szkoly, jednego z typéw wyréznionych
przez Marie Czerepaniak-Walczak, ktéra prowadzi do ,[...] nieuswiadamianego



5.2. Anatomia codziennego zycia szkoty w perspektywie badanych nauczycieli

podtrzymywania istniejacego porzadku, nawet wéwczas, gdy jest on zZrodlem
uciazliwo$ci i opresji” (2018, s. 98). Byly takze osoby podporzadkowujace sie
biernie regutom instytucji, ktére jednoczesnie poza nig tworzyty przestrzenie
kreowania bardziej autonomicznych relacji z uczniami (np. podczas realizacji
projektu czy w trakcie pracy kola zainteresowan). Wsréd badanych znalezli sig
takze nauczyciele negocjujacy z przetozonymi reguly temporalne (np. dotyczace
dlugosci trwania zdarzen, czestotliwosci ich wystepowania), co wymagato wy-
artykutowania niezgody na sposéb organizacji czasu i alokacji aktywnosci. Sa
oni aktywnymi wspoéttwércami specyficznych, niepowtarzalnych norm i zasad
temporalnych obowigzujacych w przestrzeni ich szkoly i/lub konkretnych inter-
akcjach.

Podobnie nauczyciele rozporzadzaja czasem ucznidéw. Z analizy wypowie-
dzi badanych nauczycieli wynika, Ze uczniowie na co dzie w szkole niewiele
planuja i kreuja wedle wlasnego pomystu; nawet wycieczki i klasowe wyjscia sa
planowane przez nauczycieli, takze aktywno$ci podejmowane przez samorzad
uczniowski sa akceptowane przez opiekuna. Nauczyciel w czasie lekcji wyznacza
reguly temporalne aktywnosci ucznia (dtugo$¢, tempo, wypelnienie, urozma-
icenie, wielokrotnos¢, regularno$¢ itd.), co oddziatuje na rozumienie danego
zagadnienia i/lub wyniki w nauce. To nauczyciel okresla, jak dtugo i jak szybko
uczenn ma wykona¢ dana aktywnos¢ (moze skracac i wydtuzac czas, przyspie-
sza¢ 1 zwalniac). W jego gestii jest okreslanie, czym czas zostanie wypelniony
i w jakim stopniu urozmaicony. Ponadto ustala moment wystapienia danej
aktywnosci oraz wielokrotno$¢ i czestotliwo$¢ jej podejmowania. Czas jest
narzedziem wladzy nauczyciela nad uczniem lub, inaczej méwiac, nauczyciel
jest straznikiem czasu uczniéw. To, jak czas jest wykorzystywany na lekcji, od-
dzialuje na motywacje i aktywnos¢ uczniéw. Dorota Pankowska, wykorzystujac
teorie analizy transakcyjnej Erica Berne’a, podkresla, ze uczniowie ,[...] nie beda
angazowac sie w lekcje, na ktdrej czas nie jest racjonalnie ustrukturyzowany lub
jest marnowany, a swoja energie wykorzystaja na prowadzenie rozrywek i gier
oraz zachowanie destrukcyjne i/lub pasywne” (Pankowska 2010, s. 206). Taka
teza wylania sie takze z analizy zgromadzonego materiatu.

Uczniowie zmieniaja porzadek codziennych dziatain nauczycieli, gdy po-
trzebuja natychmiastowego wsparcia (np. z powodu zlego samopoczucia lub
choroby) lub podejmuja réznego rodzaju dziatania oporowe bierne i czynne
(McLaren 1991, s. 69) wobec temporalnych regut szkoty. Uczniowskie ocigganie
sie lub przedtuzanie wykonywania jakiejs aktywnosci (np. zadawanie tego sa-
mego pytania kilkakrotnie), lekcewazenie ponaglert nauczycieli w trakcie lekcji
(np. niereagowanie na prosby czy przestrogi) jest przejawem czynnego oporu,
podobnie jak spdznianie sie na zajecia lub wczesniejsze opuszczanie szkoty.
Uczniowie ,maskuja niepostuszenstwo” (Bilinska-Suchanek 2003, s. 81), przyj-
mujac z pozorng akceptacja polecenia (np. prace domowa) lub zobowiazania
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(np. przyjscia na dodatkowe zajecia), aby nastepnie ich nie zrealizowac i tym
samym okaza¢ lekcewazacy stosunek do temporalnych regut wyznaczonych
przez nauczyciela. Nauczyciele opisywali takze uczniéw akceptujacych reguty
i postepujacych zgodnie z nimi, ktérych nazywali ,grzecznymi”, ,systematycz-
nymi”, ,fadnie pracujacymi”. Tacy uczniowie sa przez nauczycieli postrzegani
jako oczekiwana grupa odbiorcéw ich oferty edukacyjnej, gdyz umozliwiaja bez-
problemowg realizacje wyznaczonych celéw.

Podsumowujac: im wyzszg pozycje w szkolnej hierarchii ma dana osoba,
tym wieksza autonomie ma w rozporzadzaniu wlasnym czasem. Te hierarchicz-
nie konstruowane nakazy czasu ukazuje niekomfortowa sytuacje nauczycieli, ale
jeszcze gorszg ucznidw. Szkota jest miejscem, w ktérym uczniowie nie dysponuja
wlasnym czasem. Dzien po dniu doswiadczaja tego, jak kto$ im planuje i orga-
nizuje, co, w jakim miejscu oraz jak dtugo beda robi¢. Kiéci sie to z potrzebami
ucznidw, ktérzy poza szkota maja coraz wiecej obszaréw, gdzie dokonuja auto-
nomicznych wyboréw. Wspétczesny uczen to uzytkownik $§wiata wirtualnego,
w ktérym swobodnie kreuje zréznicowane, subiektywnie atrakcyjne sytuacje.
Stanistaw Dylak podkresla, ze dla mtodych ludzi sprawa kluczowa jest to, zeby
»[..] by¢ aktywnym, oceniac i mie¢ wplyw” (2012, s. 190), co kldci sie z rezimami
temporalnymi stosowanymi przez nauczycieli na co dzien w szkole (Korzeniecka-
-Bondar 2016). Stosunek do czasu w szkole jest najczesciej przejawem stosunku
do czlowieka, ktéry w danym momencie okresla i/lub egzekwuje reguty tempo-
ralne. Potwierdza to przywolywane juz wczesniej stowa Nowickiego, ze ,[s]to-
sunek do czasu moze i powinien by¢ rozpatrywany w kategoriach moralnych”
(1983, s. 150).

5.2.2. Dziafania
Dziatania edukacyjne sa

[..] bytem uwiklanym zaréwno w znane, jak i w nieznane mechanizmy i tendencje.
To uwiktanie charakteryzuje si¢ tym, ze dzialania edukacyjne nie istnieja ani nie sa
tworzone w prézni (intelektualnej, aksjologicznej, fizycznej). Nie sa tworzone z nicze-
go. Sa one zawsze uwiklane w istniejace warunki (Czerepaniak-Walczak 1997, s. 40).

Codziennos¢ szkolna badanych nauczycieli stanowi wypadkowa tego, co zapla-
nowane i nieprzewidywalne, zewnetrznie i wewnetrznie uwarunkowane. Jest
réwnoczeénie rutynowa i urozmaicona, poddajaca i wymykajaca sie kontroli,
otwierajaca i ograniczajaca. Sklada sie z typowych elementéw, ale skomponowa-
nych w nieprzewidywalny ksztalt. Nauczyciele zwykle wiedza, z ilu i jakich ele-
mentéw (zadan, aktywno$ci) skiada sie ich konkretny dzien. Moga przewidzie¢
to na podstawie rozkladu zaje¢, wlasnych planéw i zobowiazan na dany dzien,
a takze znanej rutyny szkolnego funkcjonowania. Istnienie planu nie gwarantuje
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jednak, ze zdarzenia w szkole beda przebiegaly wedlug niego. Nauczycielskie
opisy tego, co zachodzi w szkole, ukazuja rozbiezno$¢ miedzy dziataniami pla-
nowanymi dla réznych odcinkéw czasu a realizowanymi. Codziennos¢ nie jest
realizacja wyznaczonych wczeéniej priorytetéw, lecz raczej weryfikacja szkol-
nych plandw, a czestokro¢ ma z nimi niewiele wspélnego. Dzieje sie tak gléwnie
za sprawa interakeji, wspoltworzenia (w mniejszym lub wiekszym stopniu) przez
podmioty edukacji tego, co dzieje sie w szkole (codziennych zdarzen i sytuacji).

Kluczowa powtarzajaca sie aktywnoscia badanych nauczycieli jest naucza-
nie, z czym wiaze sie realizacja szeregu dziatan typowych dla prowadzenia lekcji,
ktéra sama stanowi mikrorytual (Dembinski 2005). To wokoét lekceji skupione
sa gléwnie aktywnosci podejmowane przez nauczycieli zaréwno w szkole, jak
i w domu. Nauczyciele lekcje planuja, organizujg, realizuja oraz podsumowuja.
Im mniejszy staz pracy nauczycieli, tym wiecej czasu zajmuje im przygotowy-
wanie sie do lekcji. Z biegiem czasu nabywaja wprawy i pewnych przyzwyczajen,
ktére przyczyniaja si¢ do tego, ze wzrasta ich sprawnos¢, ale zarazem ograni-
czaja dziatania, gdyz lekcja jest typizowana w kategoriach motywéw ,poniewaz”
(Schiitz 2008, s. 133). Wzrost bieglosci, sprawnosci i dos§wiadczenia w prowa-
dzeniu lekcji wyposaza nauczycieli w wiedze podreczna, ktéra moze blokowaé
ich innowacyjno$¢ i niesztampowos¢ dziatania. Lekcja sa sytuacjami ograniczo-
nymi potrzeba realizacji podstawy programowej, ale jednak modyfikowalnymi
przez nauczycieli. Jest to czas, ktéry w najwiekszym stopniu pozostaje do ich
dyspozycji. Postrzeganie lekcji przez nauczycieli uwarunkowane jest przez wiele
czynnikéw, wérdd ktérych sa ,[...] dotychczasowe doswiadczenia (zaréwno w roli
nauczyciela, jak i w roli ucznia)” (Czerepaniak-Walczak 1997, s. 36). Na poczatku
kariery zawodowej nauczyciela lekcje budza w nim watpliwosci i pytania, na kto-
re z czasem odpowiedz staje sie oczywista. Jednak analiza do§wiadczen nauczy-
cieli wskazuje, ze to, co stalo sie oczywiste, z czasem, wraz z niepowtarzalno$cia
indywidualnych do$wiadczen, na nowo budzi pytania i refleksje. Wskazuje to,
ze dziatanie moze stac si¢ Zrédtem zawodowego namystu praktykéw (Czerepa-
niak-Walczak 1997, s. 36). Analiza doswiadczen badanych nauczycieli pozwala
sformutowac hipoteze (wymagajaca dalszych badan): nauczyciele-nowicjusze
mysla gléwnie o uczniach i tym, jak maja pracowaé, by ich zainteresowac; z cza-
sem zaczynaja mysle¢ o sobie, witasnym rozwoju i awansie (dziatania z uczniami
postrzegaja jako jego cze$¢), aby nastepnie — z bagazem do$wiadczen osobistych
i zawodowych — na nowo powréci¢ do koncentracji na uczniach (trosce o to,
by podejmowac dziatania stuzace ich rozwojowi). Mozna powiedzie¢, ze z cza-
sem rodzi sie watpliwoé¢ co do sensowno$ci wlasnych dziatan i narzucanych
regul, uznawanych czesto za bezsensowne, co stwarza szanse na alternatyw-
ne dzialania, na niepoddawanie si¢ zewnetrznym ograniczeniom (por. Schiitz
2008, s. 139).
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,Im dluzej dane wydarzenie, przedmiot, czlowiek czy wartosé¢ oddziatuje,
tym bardziej znaczgca sie staje” — stwierdza Pawel Kalina (2014, s. 26), analizujac
ksztattowanie sie cywilizacji. W szkolnej codzienno$ci wskaza¢ mozna kontynu-
owane dzialania nauczyciela, trwajace dluzej niz jeden dzien. Badani opisywali
dzialania realizowane sukcesywnie przez caly tydzien (np. przygotowywanie
wycieczki czy opracowywanie testu pozycjonujacego). Ich specyfika ukazuje jed-
nak, ze nie wpisuja sie w myslenie dlugoterminowe, lecz jedynie w perspektywe
bliskiej przysztosci. W szkole brakuje bowiem dziatarn dtugoterminowych, pla-
nowanych na lata. Dominuja zdarzenia i sytuacje, ktére wydaja sie nie zachowy-
wac chronologicznej kolejnosci (por. Bauman 1994, s. 15) ani konkretnego usytu-
owania. Stanowia oddzielne epizody, ktére moga by¢ usytuowane w dowolnym
momencie tygodnia, bez zwigzku z poprzednimi. Poréwnujac to do powiesci,
stwierdzi¢ mozna, ze postaci sg te same, miejsce akeji takze, ale poszczegélne
sytuacje lub zdarzenia nie maja zadnej chronologii. Dla ich zrozumienia nie ma
znaczenia, czy wydarzaja sie w pierwszym, czy ostatnim dniu pracy nauczyciela.

Nauczyciele z trudem przyjmuja zdarzenia nowe, inne, incydenty. Gdy
posrdd tego, co znane, typowe i rutynowe, pojawia sie sytuacja niecodzienna,
wtedy zageszcza sie codzienno$¢ nauczycieli. Réwnocze$nie z dziataniami ty-
powymi trzeba realizowaé nietypowe, stuzace przywracaniu codziennego po-
rzadku (normalizacji) lub otwierajace nowe przestrzenie myslowe. Najbardziej
optymalna z perspektywy nauczyciela jest sytuacja, gdy wszystko odbywa sie
zgodnie z planem, bez wiekszych ograniczen i przeszkéd. Trudno ustali¢ range
opisywanych zdarzen, nie ma ich skali (np. trudnosci) — to sam nauczyciel, zwra-
cajac na nie uwage, tworzy miare tego, co normalne, zwyczajne i akceptowalne,
oraz tego, co nietypowe, nowe, nieakceptowalne. Znaczenie zdaja sie mie¢ dla
nich sytuacje lub zdarzenia wzbudzajace silne emocje, posrdéd ktérych sa gloéw-
nie te jednorazowe, nieprzewidywalne, nietypowe (np. incydenty).

Codziennos¢ nauczycieli to bycie w ruchu (w czasie lekcji, na przerwie). Wy-
nika to z liczby wyznaczonych zadan i troski o uczniéw, ale czesto takze z nie-
nalezytej organizacji pracy szkoly (np. nauczyciel nie odbywa lekcji w jednej sali
i musi przenosi¢ z klasy do klasy instrumenty muzyczne, preparaty chemiczne
czy jezykowe pomoce dydaktyczne). W szkole przybywa aktywnosci, ktérymi
obcigzani sg nauczyciele: dostosowywanie dokumentacji szkolnej do zmienia-
jacych sie wymogow (np. przygotowywanie nowych statutéw szkoly w zwiazku
z przeksztalceniem gimnazjum na szkote podstawows), tworzenie wizerunku
szkoly (gltéwnie w przestrzeni wirtualnej), zabieganie o nowych uczniéw przez
organizowanie atrakcyjnych wydarzen promujacych szkofe itd. Zadania te, zle-
cane gléwnie przez dyrekcje, sa odczytaniem zewnetrznych (strukturalnych,
lokalnych) i wewnatrzszkolnych wymogéw funkcjonowania szkoly. W zwiazku
z tym w szkole musi sie wiele dzia¢, a wszelkie aktywnosci nalezy eksponowag,
zwlaszcza nastronie internetowej szkoly. Codzienno$¢ maby¢ wypelnionarézno-
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rodnymi zdarzeniami typu ,szybka, krétka akcja”. Szkota zaczyna specjalizowac
sie w organizowaniu momentalnych, niemal punktowych zdarzen, ktére szybko
zastepowane sa kolejnymi. Organizuje sie aktywnosci typu ,dzien kapcia” czy
»dzien spodniczki” [K8, w. 108], ktorych celem wydaje sie wypelnianie uczniom
czasu. Male, codzienne aktywnosci sztucznie si¢ rozdyma, aby w sprawozda-
niach i relacjach okazywaly si¢ znacznie bardziej spektakularne. Codzienno$¢
ma by¢ nasycana wciaz ,atrakcyjniejszymi” dziataniami, zeby i szkota taka sie
stawatla (codziennie nowa niespodzianka — jak jajko niespodzianka). Kreowanie
wlasnego wizerunku jako miejsca, gdzie wiele sie dzieje, stuzy konkurowaniu,
z jednej strony, o uwage uczniéw (z grami, supermarketami i innymi emocjonu-
jacymi atrakcjami), z drugiej zas — co wydaje si¢ nawet wazniejsze — z innymi
szkotami. Wiele inicjatyw mozna zaliczy¢ do dziatan pozornych, gdyz poza ab-
sorbowaniem czasu uczniéw i nauczycieli nie wnosza nic lub niewiele do roz-
woju ucznia. Tak pomyslana szkota wpisuje sie w regute wspdtczesnego $wiata
gloszacy, ze nalezy tak intensywnie dziata¢ i doznawad, aby ,zmiesci¢ dwa zycia
w jednym”. W szkole mozna méwi¢ o istnieniu ,ruchu jako takiego”, ale czesto
niestety ,nieposiadajacego celu ani okreslonego zamiaru” (Rosa 2012). Nie ma to
nic wspélnego z diugoterminowym planem, spdjna koncepcja funkcjonowania
szkoly czy zmiana filozoficznych podstaw edukacji. Mamy do czynienia z sytu-
acja, gdy ,stara szkole” (co do zaltozen ontologicznych) dekoruje sie elementami
charakterystycznymi dla kultury neoliberalnej (Potulicka, Rutkowiak 2010), co
umozliwi¢ ma jej funkcjonowanie w konsumpcyjnej rzeczywisto$ci. Badani re-
alizuja wiele dzialan, ktérych sensu nie dostrzegaja, a ktére odby¢ sie musza
z nakazu przelozonych, a jeszcze czesciej nadzorujacych (m.in. test pozycjonuja-
cy czy sprawozdania sporzadzane wedtug wielu kryteriéw, np. plci uczestnikéw
wydarzen kulturalnych). A zatem motywacja ,azeby” (Schiitz 2008, s. 133) nie
jest wzbudzana wewnetrznie, lecz zewnetrznie.

Szkota podlega regutom samonapedzajacej sie¢ dynamiki cyklu przyspiesze-
nia: te same techniki, metody i wynalazki, ktére pozwalaja na przy$pieszona
realizacje réznych zadan, w tempie wykladniczym zwiekszaja jednoczesnie ich
liczbe (Rosa 2012). Mozna powiedzie¢, ze w nowoczesnej szkole przybywa urza-
dzen usprawniajacych dzialanie nauczycieli, np. tablice interaktywne czy dzien-
nik elektroniczny. Jednak samo wlaczenie si¢ w proces ich wykorzystywania
i liczba nowych zadan, ktérych wymaga ich obsluga, dodatkowo pochtania czas
nauczycieli. Nowoczesne technologie modyfikuja relacje miedzyludzkie, ktére
dotychczas wymagaly bezposredniego spotkania. Nauczyciele coraz czesciej
kontaktuja sie z rodzicami i uczniami w sieci (np. przez dziennik elektroniczny,
portale spoteczno$ciowe), opisujac planowane aktywnosci i informujac o re-
zultatach oraz postepach w nauce. Nauczyciele korzystajg z tej drogi kontaktu,
co sprawia, ze znacznie wzrasta liczba wiadomosci, na ktére maja reagowac.
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Nauczyciel staje sie dostepny niemal non stop, co niesie ze soba duze obciazenie
i brak mozliwosci odciecia sie od zobowigzan zawodowych.

Tempo codzienno$ci szkolnej nie jest jednolite. Sa okresy, w ktérych zdarze-
nia przebiegaja wolniej i dzieje sie tylko to, co zostalo zaplanowane. Wiekszos¢
jednak ma intensywne tempo, a wtedy nauczyciele robia kilka rzeczy réwno-
cze$nie, funkcjonuja wielozadaniowo pod presja czasu (np. poczatek i koniec
roku szkolnego). Jednak dni, niezaleznie od okresu roku szkolnego, sa wypet-
nione dziataniami, cho¢ rézna jest ich skala, od drobnych i btahych po znaczace
i brzemienne w skutkach. Trudno je jednoznacznie pokategoryzowac¢, gdyz ich
status zmienia si¢ z blahych na wazne, i odwrotnie. Laczy je jednak to, ze i jedne,
i drugie sa czasochlonne, zajmuja uwage nauczycieli. Gdy tempo jest wolne, ob-
razy staja si¢ wyrazniejsze i bardziej szczegétowe. Wraz ze wzrostem ich tempa
staja sie bardziej dynamiczne i ulotne. Zdarza sie, ze sa wrecz niemozliwe do
uchwycenia przez nauczycieli, gdyz zmieniaja sie bardzo szybko. W takich sy-
tuacjach nauczyciele nie s3 w stanie ogarna¢ tego, co sie¢ zdarza, jednak ogrom
drobnych aktywno$ci dostrzegaja wyraziscie w wymiarze silnych (zwykle nega-
tywnych) doznan. Ich wskaznikiem staje sie codzienne zmeczenie nauczycieli,
wyczerpanie fizyczne i psychiczne. Nie koncentrujac sie na chwili biezacej (ze
wzgledu na tempo i gesto$¢ drobnych zdarzen), nauczyciele traca wrazliwosé
na to, co w danej chwili ich otacza. Malgorzata Sobol-Kwapiniska (2007, s. 227)
zauwaza, ze koncentracja na terazniejszo$ci bywa okreslana jako ,obecnosc”.
Nauczyciele, przeciazeni codziennymi aktywnosciami, ani nie koncentruja sie
na chwili obecnej, ani nie snuja planéw na przysztos¢, lecz ,[...] przepedzaja czas
[..] tam i z powrotem” (Vaneigem 2004, s. 226). Ich perspektywa postrzegania
ogranicza si¢ do tego, by ,ogarnac¢” (czesto bezrefleksyjnie, a wrecz na granicy
rozpaczy) to, co zdarza sie tu i teraz. Dni nauczycieli mozna okresli¢ jako szyb-
kie wykonywanie czynno$ci za czynnoscia w celu wypetnienia planu gestego od
zobowiazan. Tempo dziatania i zwiazany z nim brak refleksyjnosci pozbawia
nauczycieli szansy zycia ,petnig swiadomosci i obecnosci” (Pastuszka 1967, za:
Sobol-Kwapinska 2007, s. 227). Odbiera uwaznos¢, rado$¢ oraz znaczenie, tego
czego doznaja. Nauczyciele, pedzac, nie wiedza, co przezywaja (sfera poznaw-
cza), a aktywnosci przeptywaja niepostrzezenie, pozostawiajac poczucie tru-
du, wyczerpania i przeciazenia, czesto nawet bezsensownosci. Brak mozliwosci
koncentrowania sie na chwili biezgcej niesie dla nauczycieli wiele negatywnych
konsekwencji. Wymieniam te, na ktére wskazuja wyniki przedstawianych tu
badan oraz analizy Sobol-Kwapinskiej (2007):

1) niemozno$¢ ograniczania przezywania negatywnych emocji odnoszacych sie
do przesztosci i przysztosci;

2) pozbawienie sie ,$wiezosci i spontaniczno$ci w odbiorze rzeczywistosci”
(2007, s. 227);
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3) mniejsza znajomos¢ wlasnego $wiata wewnetrznego (mysli i emocji) oraz
trudno$¢ wyboru ,celéw zgodnych z wlasnymi potrzebami i zainteresowa-
niami” (2007, s. 227), a w konsekwencji mniejsza satysfakcje;

4) utrudnienie adaptacji do zmieniajacych sie¢ warunkéw zycia, z czym wiaze sig
mniejsze poczucie zadowolenia z zycia;

5) niepelne skupienie uwagi na drugim cztowieku obecnym tu i teraz, co utrud-
nia budowanie relacji z innymi ludZmi.

5.2.3. Emocje

By¢ nauczycielem to otwiera¢ si¢ na $wiat drugiego czlowieka, wchodzi¢
w bliski kontakt interpersonalny, a zatem procesy zaangazowania i wymiany
emocjonalnej odgrywaja tu istotng role (zob. Sek 2000, s. 149). Kazda emocja,
niezaleznie od znaku, pelni istotne funkcje informacyjne o stanie psychiki na-
uczyciela czy charakterze jego relacji z otaczajacymi ludZzmi. Wszyscy badani
nauczyciele na co dzien doznaja duzej porcji negatywnych emocji odnoszacych
sie do przeszlosci (m.in. zalu, tesknoty), terazniejszosci (zlosci, gniewu, stre-
su itp.) i przysztosci (np. leku czy niepokoju). Kazdy z badanych opisywat takze
wlasne pozytywne emocje, ktérych bylo jednak znacznie mniej. W odniesieniu
do przesztosci byly m.in. zadowolenie i satysfakcja, w odniesieniu do terazniej-
szo$ci gléwnie rado$é, w odniesieniu do przyszlosci podekscytowanie i nadzieja.
Znajomo$¢ wlasnych emocji jest warunkiem koniecznym kierowania nimi, co
bez samo$wiadomosci byloby niemozliwe (Borowska 1998). Kazda emocja daje
jednostce okreslona zdolno$¢ do dziatania, popycha w kierunku pewnych zacho-
wan. Im bardziej czlowiek jest otwarty na wlasne emocje i ich $wiadomy, tym
lepiej odczytuje uczucia innych, ktére stanowia dlart fundamentalng umiejet-
no$¢ obcowania z ludZzmi (Borowska 1999, s. 171—-178). Warunkiem empatycznej
wiezi i jednoczesnego dystansowania si¢ od probleméw drugiego czlowieka jest
$wiadomo$¢ wlasnych uczu¢ i umiejetne nimi kierowanie (zob. Maruszewski,
Scigala 1998).

Wysokie tempo zycia, kontakt z wieloma angazujacymi sytuacjami, zobo-
wiazujace (i czesto trudne) interakcje sprawiaja, ze nauczyciele czuja sie prze-
ciazeni, co obniza ich emocjonalna wrazliwos¢. Swiadczy¢ o tym moze to, jak
wypowiadaja sie o partnerach interakcji, m.in. o dzieciach niepetnosprawnych,
ucigzliwych rodzicach czy dyrektorce wymuszajacej zakup ksiazek. Negatywne
emocje wyrazane sa szorstkimi, chtodnymi stowami.

Badani odczuwaja negatywne emocje z powodu koniecznosci pracy w ztych
warunkéw lokalowych (np. przepetnione $wietlice), przetadowania materiatem,
z powodu zachowania uczniéw i ich stosunku do uczenia si¢ w trakcie lekeji, ale
takze po pracy, gdy sprawdzaja lub przygotowuja sie do zaje¢. Pozytywne emocje
zwigzane sa gléwnie z interakcjami z innymi nauczycielami (m.in. przyjemne
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chwile rozmowy w pokoju nauczycielskim), ale takze z uczniami, gdy pracuja
z zaangazowaniem i ciekawoscig w trakcie lekcji i/lub gdy wtaczaja si¢ oraz in-
tensywnie dziataja podczas zaje¢ pozalekcyjnych. Powodem dobrych emocji jest
takze wizja odpoczynku i relaksu po dniu pracy.

Ponadto badani doznaja licznych emocji, ktérych nie nazywaja i/lub nie
rozpoznajy. Niezdolnos¢ rozpoznania prawdziwych uczué¢ w chwili, kiedy ogar-
niaja dang osobe, wydaje ja na ich taske i nietaske, co jest udzialem badanych
nauczycieli. Osoby charakteryzujace sie réwnowaga emocjonalna czesciej do-
znaja uczu¢ pozytywnych, dzieki czemu fatwiej akceptuja siebie, co pozwala im
do trudnych, zadaniowych sytuacji podejs¢ z wiekszym spokojem i namystem
(zob. Kwiatkowska 1997, s. 82).

Badani czuja si¢ najbardziej zadowoleni, gdy moga dziata¢ wedtug znanego
schematu — nauczyciel przekazuje to, co zaplanowal, a grzeczni uczniowie, skon-
centrowani wylacznie na procesie dydaktycznym, bez zaktécen to przyswajaja,
okazujgc nauczycielowi swoja wdziecznos¢ za wlozony trud. Gdy ten schemat
zostaje zaburzony (incydent lub inna sytuacja burzaca porzadek), nauczyciele
doznaja wybuchu negatywnych emocji, ktére przejawiaja na wiele réznych spo-
sobéw (od szorstkiego jezyka artykutujacego wlasng ztos¢, a nawet wécieklos¢,
po impulsywne, karzace zachowania wobec uczniéw, bez wzgledu na to, czy to
oni sa zrédtem emocji). Nie potrafia wyciszy¢ swoich emocji, odrzuci¢ wlasnej
niecheci i urazéw, by podja¢ dzialania stuzace uczniom. Tym samym wytwa-
rzaja dla uczniéw kontekst w postaci negatywnych nastawien wobec siebie jako
nauczyciela (co bywa generalizowane na szkote w ogole) i kreuja klimat utrud-
niajacy prace pedagogiczna (Cierzniewska 2014, s. 51). Podsumowujac, mozna
powiedzie¢, ze to wlasnie emocje doznawane na co dzien przez nauczycieli
najbardziej dokumentuja to, jak odhumanizowana jest obecnie szkota, jak nie-
przyjaznym miejscem stala sie dla uczniéw. To tu dziell po dniu narazani sa na
gniew, zlo$¢, wicieklos¢ i frustracje nauczycieli, co tworzy ich nastawienie nie
tylko wobec nauczycieli i szkoty, ale takze wobec wlasnego uczenia sie i rozwoju.

5.2.4. Refleksje

Codziennos¢ nauczycieli jest szybka, zmienna i gesta od zdarzen drobnych,
matych, ulotnych, tak szczelnie wypelniajacych dzien po dniu oraz eksploatu-
jacych, ze czestokro¢ nie pozostawia juz czasu oraz sily na refleksje. W Formu-
larzach Opisu Przebiegu Dnia badani najmniej miejsca po$wiecali refleksjom.
Na co skierowana jest ich uwaga? Badani na co dzien mysla o biezacych, matych
sprawach. Zastanawiaja si¢ nad przyczynami zaistnienia danych zjawisk lub sytu-
acji dotyczacych ich samych oraz uczniéw, nad wlagciwymi sposobami wtasnego
zachowania i ich konsekwencjami dla uczniéw. Przygotowujac sie do lekcji, za-
stanawiajg sie nad zakresem tresci i atrakcyjnym sposobem ich przekazywania.
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Im codzienno$¢ jest bardziej typowa, zwyczajna i zgodna z planem, tym mniej
wzbudza refleksji. Nietypowe sytuacje, ich intensywno$¢ oraz zaangazowanie,
ktére wymuszajg, budza refleksje nad ztozonos$cig wlasnej pracy. Nauczycielom
zdarza sie zastanawiac takze nad jej sensownoscia. Refleksje takie budzi koniecz-
no$¢ opracowywania réznorodnej dokumentacji oraz wykonywania zleconych
zadan (m.in. test pozycjonujacy, rozmaite ankiety), ktérych celu nie dostrzegaja
i/lub nie podzielaja. Wiele przemyslen budzi takze praca z uczniami o szczegdl-
nych potrzebach edukacyjnych, przed ktérymi stawia sie niemozliwe do zrealizo-
wania cele (np. przyswojenia bardzo ztozonych, szczegétowych tresci zawartych
w podstawie programowej). Alfred Schiitz, odwolujac sie do analiz Edmunda
Husserla, stwierdza, ze ,|[...] »skierowanie uwagi« to przede wszystkim sktfania-
nie ego w strone wybranego celu” (Schiitz 2008, s. 140). Wydaje sie, ze gléwnym
celem nauczycieli jest podtrzymanie codziennosci, utrzymanie obowiazujacych
regul porzadkujacych codzienne funkcjonowanie w niezmienionym, niezaklé-
conym stanie (co zrobi¢, by wszystko przebiegalo zgodnie z planem, w typowy
sposéb). Ponadto mysli badanych nauczycieli oscyluja miedzy sensem a bezsen-
sem wlasnej pracy. Ujawnia to rozbiezno$¢ oczekiwan nauczycieli z dziataniami
realizowanymi na co dzien w szkole (jest nie tak, jak sie spodziewali; nie tak, jak
chcieliby, zeby byto), co nie moze pozosta¢ bez znaczenia dla rozwoju uczniéw.
Nauczyciele ,[...] wspottworza wewnetrzne zycie swoich uczniéw, uczestnicza
w rozwoju ich samoswiadomosci, a takze $wiadcza na ich rzecz nie tylko swa
wiedza i do$wiadczeniem, ale takze wtasng osobg” (Zuchalewska 1998, s. 333).

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze nauczyciele mimo deklarowanego braku
akceptacji regut i celéw funkcjonowania wspétczesnej szkoty nie poszukuja no-
wych sposobéw wlasnego funkcjonowania. Analiza wynikéw badan demaskuyje,
ze badani podczas codziennych sytuacji (w czasie lekcji czy przerwy, w gabine-
cie dyrektora, podczas spotkan z rodzicami i innymi podmiotami szkolnymi,
w sytuacjach nowych, konfliktowych) bezrefleksyjnie reprodukuja nieefektywne
schematy dziatania, odslaniajac tym samym niski poziom wtasnego sprawstwa
i autonomii oraz ,programowa nieskutecznos¢” (Nalaskowski 1999, s. 17) szkoty.
Aktualne wydaja sie stowa Aleksandra Nalaskowskiego wypowiedziane dwa-
dziescia lat temu:

[...] mamy do czynienia z trwalg i §wiadomie podtrzymywana nieskutecznoscia edu-
kacyjna szkoly wyrazajaca sie przekonaniem, ze ,cokolwiek bysmy robili i tak nic nie
zdziatamy”. Stad tez dziatalnos¢ szkoty ma charakter niemal wylacznie pozorowany
(1999, s. 16).

Reasumujac, na podstawie analizy Formularzy Opisu Przebiegu Dnia moz-
na wytoni¢ cztery wzory funkcjonowania nauczycieli w szkolnej codziennosci.
1. Aktywni, zaangazowani i pozytywnie zmotywowani do dzialania we-

wnatrz systemu szkolnego — osoby, ktére aktywnie wykorzystuja kazda

181



182

Rozdziat 5. Szkolny swiat zycia codziennego z perspektywy badanych nauczycieli

codzienng sytuacje, aby dziala¢ na rzecz uczniéw, z ktérymi pracujg; nie
szczedza czasuy, sit i troski, zeby wspiera¢ ich w rozwoju; dostrzegaja wiele
przeszkéd i utrudnien w swoich dziataniach, ale — wytyczajac sobie cele
w pracy — traktuja je jako wyzwania.

2. Aktywni, zaangazowani i pozytywnie zmotywowani do dzialania poza
skostnialym systemem szkolnym — osoby, ktére krepuje rutyna szkolnego
nauczania, nielubiace systemu szkolnego w jego obowiazujacym ksztalcie
i lekcji z ich stalymi punktami, poszukujace innych mozliwosci wspierania
rozwoju dziecka i realizowania siebie, np. w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych (te-
atr, sport itp.).

3. Zmotywowani, ale nieumiejacy dziala¢ w przestrzeni szkoly — osoby chet-
ne do dziatania, ale majace romantyczne wyobrazenie, mityczne i zyczeniowe
myslenie o procesie nauczania, niedostrzegajace, ze jest to zlozony wielo-
wymiarowy i wieloaspektowy proces, w ktérym dobre checi i pozytywne
nastawienie nie wystarcza. Osoby te czesto nie potrafia reagowac na trudne
sytuacje, doznaja frustracji i uruchamiajg caly pakiet zachowan, dzieki kté-
rym chcg dowie$¢ swojej dominacji i panowania nad uczniami.

4. Bierni, zgorzkniali i nielubigcy swojej pracy — osoby nielubiace swojej
pracy, zgorzkniale, rozczarowane, rozzalone i biernie przyjmujace istniejacy
stan rzeczy, w ktérym dostrzegaja liczne mankamenty; nie podejmuja dzialan
ponad niezbedne minimum, minimalizuja wlasny wysitek; dziataja w mysl
reguly: oby jak najmniej energii, czasu i nerwéw zaangazowac na rzecz zycia
szkolnego, bo nie warto tego robic.

Analiza wypowiedzi badanych nauczycieli pozwolila odstoni¢ tez koncepcje
kolektywnego intelektu (collective intellect), jaka jest orientacja prezentystycz-
na (Tarkowska 1987, 1992). Pomimo istnienia réznic w sposobach postrzegania
przez nauczycieli zjawisk w otaczajacym $wiecie dostrzec mozna takze ponad-
indywidualny system form my$lenia stanowiacych cze$¢ spotecznego dziedzic-
twa, ktdry jest rozprzestrzeniany w spotecznych procesach dystrybucji wiedzy.
Ten zbiorowy intelekt moze by¢ postrzegany jako zorganizowana pula pomy-
stéw, koncepcji i przekonan lezacych u podstaw mozliwych interpretacji (lub
mozliwych konstrukeji) rzeczywistosci (Marton 1981, s. 197—198). Opisywane
przez nauczycieli zdarzenia lub sytuacje oraz ich mysli i doznania ukazuja, ze
skoncentrowani sg na ,teraz” i/lub wydtuzonej terazniejszosci, nie wykraczaja ku
dalekiej przysztosci. Elzbieta Tarkowska podkresla, ze ,[..] tego typu orientacje
pojawiaja si¢ w sytuacjach zaleznosci i przymusu politycznego, ekonomicznego
czy innego; zredukowana perspektywa przysztosci jest pochodna braku wptywu
na terazniejszos¢” (2016, s. 114).

Kolejng, przywotana za Dorothy Nelkin, grupa uwarunkowan orientacji
prezentystycznej sa ,|[...] sytuacje ograniczajace lub uniemozliwiajace antycypa-
cje dalszego biegu wydarzen, czyli okresy gwaltownych zmian naruszajacych
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ciaglos¢ czasu i w ten sposdb uniemozliwiajacych przewidywanie” (Nelkin 1970,
za: Tarkowska 2016, s. 114).

Jak to sie¢ ma do do$wiadczen badanych nauczycieli? Nauczyciele przez
ostatnich kilka lat, a z pewnoscig w okresie realizacji badan, dziatali pod presja
zwolnien argumentowanych nizem demograficznym, a obecnie reforma edukacji
(polegajaca m.in. na likwidacji gimnazjum oraz wydtuzeniu nauki w szkole pod-
stawowej i §redniej). Badani nauczyciele od lat funkcjonuja w rzeczywistosci nie-
pewnosci, wrecz leku o przysztosé (por. Drézka 2017a). Obawiaja sie utraty pracy
i nie antycypuja przysztosci, tak wtasnej, jak i szkoty, gdyz zalezy ona gtéwnie
od centralnych decyzji politycznych, ktérych gtéwna cecha — zdaniem Sliwer-
skiego (2009) — jest brak kontynuacji, burzenie tego, co stworzyli poprzednicy,
i zaczynanie wszystkiego od nowa. Dla nauczycieli oznacza to brak stabilnosci,
zmienno$¢ celéw, do ktérych daza, i regul, wedtug ktérych dziataja. Dokonujacy
zmian nie licza sie z nauczycielami. Projektuja je wedle swojej wizji, a realizacje
narzucaja nauczycielom, rozliczajac ich nastepnie ze stopnia wdrozenia central-
nej koncepcji, ktérej nauczyciele czesto nie podzielaja (por. Gajdzica 2006). Przy-
mus, jakiemu podlegaja nauczyciele, jest mechanizmem stuzgcym podporzad-
kowaniu ich regutom i przepisom. Skutkiem przymusu jest biernos¢, zalezno$é
i konformizm. Wzrastajace poczucie niepokoju co do kontynuacji zatrudnienia,
niechciane, narzucone zadania, rozbieznos¢ wlasnych oczekiwan i mozliwosci
ich realizacji w przestrzeni szkoty — wszystko to sprawia, ze nauczyciele albo do-
znaja bezsensu wlasnej pracy, negatywnych emocji i wypalaja sie, albo wlaczaja
tryb oszczedny, czyli strategie minimum naktadu pracy, zaangazowania tylko
w aktywnosci przekladajace sie na konkretng korzys¢ tu i teraz. Takie dzialanie
zaburza temporalne funkcjonowanie czlowieka, skupia jedynie na terazniejszo-
$ci oraz pozbawia kontaktu z przeszloscia i przyszloscia. Nie stuzy to odczyty-
waniu sensu wlasnego istnienia i budowaniu tozsamosci swojego ,ja” (Popielski
198743, b), ktére wymagaja réwnoczesnego wynurzania si¢ z przesztosci, istnienia
dla przysztosci, kreowanie siebie w terazniejszosci.

Odstania to takze oblicze polskiej szkoty jako miejsca zapéZnionego i niedo-
stosowanego do dynamiki i tempa zmian cywilizacyjnych. Szkota nie zajmuje si¢
przygotowaniem dzieci i mlodziezy do uczestniczenia w terazniejszej rzeczywi-
sto$ci ani do antycypowania przyszlego $wiata czy kontynuowania przesztosci.
Dziata szybko, doraznie bez planu i wizji, bez wrazliwej obecnos$ci w terazniej-
szos$ci oraz $wiadomosci, co i w jaki sposéb warto kontynuowaé. Nauczyciele
kreca sie wokot tego, co tu i teraz, sa sci$nieci w kleszczach terazniejszosci,
gdyz przeszto$¢ wydaje sie odstraszaé, a przyszlosé¢ przeraza¢ (por. Miziniska
1997, s. 60). W szkole redukuje sie temporalna ztozono$¢ wspotczesnego swiata
(wymagajaca refleksji nad tym, co sie stato, co si¢ dzieje i co si¢ stanie) do po-
wierzchownego, szybkiego przemykania sie po terazniejszosci bez zatrzyman,
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refleksji i $wiadomej, tworczej obecnosci. Brakuje zadan rozpisanych na lata. Nie
pozostanie to bez konsekwencji dla jakosci uczestniczenia w §wiecie przyszlych
pokolen i ich satysfakcji z wlasnej egzystencji (por. Zimbardo, Boyd 2009).

5.3. Rekonstrukcja nauczycielskich koncepcji
postrzegania siebie w szkolnym swiecie zycia codziennego

Szkolny $wiat zycia codziennego stanowi dla nauczycieli ,[...] zaréwno
scene, jak i obiekt [...] dziatan i interakcji” (Schiitz 2008, s. 18). Nauczyciel co-
dziennie, bedac wsréd innych oséb, dziata w celu realizacji wlasnych zamiaréw
i/lub zobowigzan wobec innych. Moment, w jakim znajduje si¢ dany nauczyciel,
perspektywa biograficzna, z ktérej opisuje wlasne doswiadczenia, oraz szkota
jako kultura (rozumiana jako zestaw ,|[...] technik i procedur rozumienia $wiata
i dawania sobie w nim rady”, Bruner 2006, s. 140) wyznaczaja czasoprzestrzenne
centrum postrzegania. Nauczyciel opisuje swoje doswiadczenia z konkretnego
punktu widzenia wyznaczonego przez przeciecie sie jego czasu i przestrzeni.
Dokonujac analizy, miatam na wzgledzie, Zze w postrzeganiu codziennych, su-
biektywnych do$wiadczen nauczycieli czas nierozerwalnie faczy sie z przestrze-
nia. Yi-Fu Tuan zauwaza:

Jezyk ujawnia intymne polaczenia pomiedzy ludZzmi, przestrzenia i czasem.
JJestem (albo jestesmy) tutaj”; ,tutaj” to tyle co ,teraz”. ,Ty (albo oni) jestes (sa) tam”
stam” znaczy ,wtedy”, a ,wtedy” odnosi sie zaréwno do przeszlego, jak i przyszlego.
»Co wtedy sie stanie?” — to ,wtedy” odnosi sie do przyszlosci. ,Wtedy” bylo taniej —
to ,wtedy” odnosi sie do przeszlosci. [...] Zaimki osobowe wiazg sie nie tylko z zaim-
kami wskazujacymi, odnoszgacymi sig¢ do przestrzeni (to, tamto, tu, tam), ale i z przy-
stéwkami méwigcymi o czasie ,teraz” i ,wtedy” (1987, s. 162).

Wszystkie szkolne aktywnosci i interakcje sg strukturyzowane przez czaso-
przestrzen — odbywaja sie w konkretnym tu i teraz. Nie mozna opisywac i ana-
lizowac tego, czym dla nauczycieli jest to, co zachodzi w szkole bez poruszania
(explicite lub implicite) kwestii czasoprzestrzeni oraz interakeji miedzyludzkich.

Analiza wynikéw badan zgromadzonych przy uzyciu Formularza Opisu
Przebiegu Dnia pozwolita wyloni¢ rézne nauczycielskie sposoby postrzegania
siebie w szkolnym $wiecie zycia codziennego. Badania réwnoczesnie ukazaty
pewna kolektywna zgodno$¢ co do waznoséci aspektéw: czasu, przestrzeni i in-
terakeji w konstruowaniu codziennosci. Nauczyciele, biorac pod uwage trzy klu-
czowe wymiary (czas, przestrzen, interakcje), postrzegaja siebie jako bedacych:
1) we wlasciwym czasie we wlasciwej przestrzeni z wlasciwymi osobami,

2) we wlasciwym czasie we wtasciwej przestrzeni z niewlasciwymi osobami,
3) we wlasciwym czasie w niewlasciwej przestrzeni z wlagciwymi osobami,
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4) we wlasciwym czasie w niewlasciwej przestrzeni z niewlasciwymi osobami,
5) w niewlasciwym czasie we wlasciwej przestrzeni z wlasciwymi osobami,
6) w niewlasciwym czasie we niewlasciwej przestrzeni z niewlasciwymi oso-

bami®.

Rys. 4. Koncepcje postrzegania siebie w szkolnym $wiecie zycia codziennego

niewlasciwy czas,
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Zrédlo: opracowanie wlasne.
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6 Logika tak dokonywanego podziatu wskazuje na potrzebe wylonienia jeszcze dwéch typéw:
w niewladciwym czasie we wlasciwej przestrzeni z niewtasciwymi osobami oraz w niewlasci-
wym czasie w niewlasciwej przestrzeni z wlagciwymi osobami. Typéw tych nie ukazuje, gdyz
zgromadzony materiat empiryczny nie udokumentowal ich istnienia.
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Nauczyciele postrzegaja siebie jako bedacych we wlasciwym czasie we
wlasciwej przestrzeni z wlasciwymi osobami, jesli realizuja wczesniej zapla-
nowane (w czasie i miejscu) dziatania w kontrolowalnym rytmie i powtarzalnym
cyklu na rzecz spodziewanych osob. Przestrzen i czas sa do dyspozycji podmio-
téw szkolnej codziennos$ci. Realizowane dzialania maja motyw ,azeby” — stuza
realizacji przyjetego projektu. Osoby uczestniczace w zdarzeniach lub sytuacjach
sa zaangazowane w poszczegdlne aktywnosci. Przebywaja w danym miejscu
i czasie, gdyz dostrzegaja tego zasadno$¢; chea by¢ w konkretnym tu i teraz. Ina-
czej méwigc, nauczyciele dziataja zgodnie z harmonogramem wtasnych lekcji,
wiedza, gdzie, kiedy i z kim sig spotykaja. Ich dziatania nie sa w niezapowiedzia-
ny sposéb przerywane ani przez przetozonych, ani przez inne podmioty szkolnej
codzienno$ci. Czas wypelniony jest czynnosciami w stopniu akceptowalnym
przez uczestnikéw, a ich liczba nie wymusza konieczno$ci zwiekszania tempa,
przys$pieszania i/lub wydiuzania czasu pracy. Podejmowane aktywnosci odby-
waja sie w adekwatnych i przygotowanych do ich specyfiki miejscach. Poczucie,
ze to, co robig, odbywa sie we wlasciwym czasie (ani zbyt wcze$nie, ani zbyt
pdzno), sprawia, ze doznaja pozytywnych emocji i majg poczucie sensownosci
wlasnego dziatania.

Nauczyciele postrzegaja siebie jako bedacych we wlasciwym czasie we
wlasciwej przestrzeni z niewlasciwymi osobami, kiedy realizuja wczesniej
zaplanowane (w czasie i miejscu) dziatania na rzecz spodziewanych oséb, ktére
z roznych powodéw nie sa w stanie wlaczy¢ sie w ich realizacje. Niewtasciwe
osoby to np. uczniowie, ktérzy nie sa gotowi realizowa¢ podstawy programowej,
nie sa w stanie przyswoi¢ wymaganych tresci ze wzgledu na swoje trudnosci
i deficyty rozwojowe. To takze uczniowie bez motywacji do uczenia sie lub prze-
szkadzajacy swoim zachowaniem w realizacji zamierzonych celéw, ale réwniez
rodzice w niewlagciwym stopniu (zbyt ekspansywnie lub niedostatecznie) wta-
czajacy sie we wspieranie swoich dzieci w procesie uczenia sie. Inaczej méwiac,
to wszelkie osoby, ktére swoja postawa utrudniaja nauczycielowi podjecie i re-
alizacje okreslonych dzialan. W konsekwencji sytuacje lub zdarzenia staja sie
nietypowe i/lub trudno akceptowalne, wymagaja wigkszego skupienia i kontroli
ich przebiegu. W wyniku takich zdarzen lub sytuacji nauczyciel doswiadcza
rozczarowania, zawodu, nieadekwatno$ci wlasnych wysitkéw do uzyskiwanych
rezultatow i negatywnych lub ambiwalentnych emocji.

Nauczyciele postrzegaja siebie jako bedacych we wlasciwym czasie w nie-
wlasciwej przestrzeni z wlasciwymi osobami, jesli realizuja dziatania na czas
i na rzecz spodziewanych oséb, ale w nieadekwatnych i nieprzygotowanych wa-
runkach przestrzennych. Zwykle wymusza to potrzebe wigkszego tempa dzia-
tan i/lub czestej modyfikacji zaplanowanych wczeéniej dziatan. Jest tak wtedy,
kiedy przestrzen jest wykorzystywana w nietypowy i/lub niewlasciwy sposéb
(np. korytarz stuzy jako sala ¢wiczen $piewu, taica czy gimnastyki), co wymaga
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dodatkowego wysitku, a aktywno$ci moga by¢ tylko takie, na jakie pozwala
przestrzen. To kazdorazowe aranzowanie przestrzeni sprawia, ze nauczyciele
niektoére aktywnosci skracaja, a inne wydluzaja (np. skracaja lekcje, aby korytarz
przygotowa¢ do przerwy albo zostaja po lekcji, skracajac wlasna przerwe, zeby
zorganizowac przestrzen do kolejnych zajec). Przestrzen staje sie niewlasciwa,
gdy nauczyciel wykonuje w niej nietypowe i/lub niechciane dziatania (np. pa-
trol na korytarzu lub pilnowanie w toalecie agresywnego ucznia). Przestrzen
w szkole mierzy si¢ nie tylko odlegloscia, ale takze ,odczuciem wysitku” (Tuan
1987, s. 166). Na pytanie o odleglos¢ odpowiada sie, opisujac wysitek, jaki nalezy
wlozy¢ w osigganie celu. Przestrzen staje si¢ niedostepna, gdy stwarza bariery
utrudniajace podjecie i realizacje okreslonych dzialan zaréwno nauczycielowi,
jak i uczniom (np. ogranicza swobode ruchu dzieciom na wdzkach), ale takze
gdy istnieja regulacje, kto i kiedy moze w niej przebywad. Przestrzen staje sie
niewlasciwa takze wtedy, gdy nauczyciel czuje sie¢ w niej nieswojo, nie na miej-
scu (np. w pokoju nauczycielskim, do ktérego rzadko wchodzi, lub w gabine-
cie dyrekcji, gdzie zostal wezwany). Takie zdarzenia lub sytuacje sprawiaja, ze
nauczyciele czuja si¢ zagonieni i wyczerpani dostosowywaniem przestrzeni do
realizowanych celéw.

Nauczyciele postrzegaja siebie jako bedacych we wlasciwym czasie w nie-
wlasciwej przestrzeni z niewlasciwymi osobami, jesli podejmuja dziatania,
jakie w danym momencie nalezy podja¢ mimo znajdowania sie¢ w niedogodnym
miejscu i w obecnosci nieuprawnionych oséb. Sa to sytuacje lub zdarzenia,
w ktdrych nauczyciele chca lub sa zobowiazani zakonczy¢ realizacje konkretne-
go zadania, co zalezy od innych 0séb (np. nie mozna zabrac ucznia na wycieczke
bez dopelnienia formalnosci przez jego rodzicéw). Przyktadem takich sytuacji sa
wszelkie trudne, klopotliwe rozmowy (z osobami nie wprost zaangazowanymi
w realizacje zadania) odbywajace si¢ w obecnosci oséb trzecich (np. rozmowa
telefoniczna w sprawie wycieczki z rodzicem lekcewazacym nauczyciela i jego
prosby w pokoju nauczycielskim w obecno$ci wielu oséb). Nauczyciel, chcac
zrealizowa¢ okreslony czyn, podejmuje tu dzialanie o motywie ,azeby”. Sa to
zwykle dzialania jednorazowe i mocno osadzone w kontekscie, nieoczywiste
w swym przebiegu. Stanowia dodatkowe obcigzenie dla nauczyciela, a tym sa-
mym zrédio emocji, najczesciej negatywnych.

Nauczyciele postrzegaja siebie jako bedacych w niewlasciwym czasie
w wlasciwej przestrzeni z wlasciwymi osobami, gdy dowiaduja si¢ w nie-
stosownym momencie (np. w okresie finalizowania roku szkolnego), ze maja
wykona¢ dodatkowe dziatanie (np. test pozycjonujacy czy raport ewaluacyjny),
ktérego zasadnosci czesto nie dostrzegaja. Dzieje sie to najczesciej za sprawa
decyzji przetozonego, ktéry zleca zadania, modyfikujac — bez wcze$niejszego
ustalenia — harmonogram dziatan nauczyciela. Podejmowanie zadan zbyt péz-
no lub za wczesnie stanowi zrédio negatywnych emocji. Podejmowanie dzialan
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zbyt pdzno sprawia, ze nauczyciele wykonuja duzo zréznicowanych czynnosci
w krétkim odcinku czasu, po$wiecaja kazdemu z nich niewiele czasu (i uwagi).
Zdarza sie¢ takze, ze co$ nastepuje zbyt wczesnie, np. dzwonek konczacy zajecia
przerywa je nie w pore, sprawiajac, ze jakie$ dziatanie musi zosta¢ przerwane.
Na sytuacje lub zdarzenia wystepujace zbyt wczesnie nauczyciel nie czuje sie
przygotowany, reagujac w sposob nieadekwatny i nieprzemyslany. Niedosta-
teczny namyst przyczynia sie czesto do podejmowania niewlasciwych wyboréw,
a w konsekwencji pociaga za soba dodatkowa prace i negatywne konsekwencje.

Nauczyciele postrzegaja siebie jako bedacych w niewlasciwym czasie
w niewlasciwym miejscu z niewlasciwymi osobami, gdy sytuacja lub zdarze-
nie ma nagly, nieprzewidywalny i najczesciej jednorazowy charakter, nie mozna
wiec przewidzie¢ jej miejsca, czasu, przebiegu oraz konsekwencji. Te zaskaku-
jace epizody burzg znany porzadek szkolnej codziennosci (dzieja sie bez jakie-
gokolwiek poszanowania regut temporalnych czy przestrzennych) i zageszczaja
zycie spoleczne, angazujac wiele oséb. Sprawiaja, ze nauczyciele musza w szyb-
kim tempie modyfikowa¢ plan, przerywac realizowane dzialania oraz reagowac
natychmiast na zachowania innych w obecno$ci wielu obserwatoréw. Epizody
te zawezaja perspektywe postrzegania do tego, co dzieje si¢ w danej chwili
w danym miejscu. Maksymalnie angazuja nauczycieli; zmuszaja do bycia tam,
gdzie jest to konieczne, oraz wykonywania tego, co nalezy w danym momen-
cie. W chwili ich wystepowania liczy sie refleks i skuteczno$¢ podejmowanych
decyzji, bez wzgledu na nietypowos¢ zaistnialego zdarzenia. Ich gwaltowny
i nieprzewidywalny przebieg sprawia, ze sa bardzo emocjonujace i wyczerpujace
dla nauczycieli. Wymagaja podjecia dzialann normalizujacych, przywracajacych
codzienny porzadek, oraz wyprowadzenia wnioskéw na przysztosc.

Szkolne sytuacje lub zdarzenia bedace podstawa zréznicowanych sposobow
postrzegania siebie w szkolnym $wiecie zycia codziennego staja sie dla nauczy-
cieli Zrédtem wiedzy stanowiacej w przysztosci powéd podjecia lub zaniechania
danego dziatania — wiedzy z motywem ,poniewaz” (por. Schiitz 2008, s. 133—135).
Inaczej méwiac, doswiadczenia nabywane dzien po dniu budujg zasoby wiedzy
podrecznej nauczycieli, a tym samym ,[...] dostarczaja schematéw interpretacji
i hierarchizowania konkretnych sytuacji” (Wagner 1970, s. 14—15; zob. takze
Sztompka 2008, s. 35—36).



Rozdziat 6

Wielowymiarowos¢ codziennego czasu szkolnego
nauczycieli

Celem analizy w tym rozdziale jest ukazanie zr6znicowanych sposobéw do-
$wiadczania przez nauczycieli codziennego czasu szkolnego. Analizie poddatam
20 wywiadéw z nauczycielami wedtug krokéw szczegétowo opisanych w czesci
dotyczacej metod analizy materialu badawczego. Dazytam do stworzenia mapy
znaczen formulowanych przez badanych, co wymagato zanurzenia sie w ich
perspektywe postrzegania codziennego czasu szkolnego w wymiarach: tempa,
planowania, kontroli, urozmaicenia i wypelnienia czasu (Popiolek 2010). Ponizej
odstonie kazdy z nich oddzielnie, by nastepnie — dokonujac syntezy wynikéw —
ukazad, jaki obraz codziennego czasu jawi sie¢ badanym nauczycielom w bez-
posrednim do$wiadczeniu. Sposoby do$wiadczania codziennego czasu zostang
zaprezentowane w postaci kategorii opisu tworzacych, w badaniach fenomeno-
graficznych przestrzen wynikowa, ktérej ,[...] charakter moze okazac sie w takim
samym stopniu trwaly, co tymczasowy” (Jurgiel-Aleksander 2016, s. 272).

6.1. Tempo codziennej pracy nauczycieli

Tylko dwie badane osoby stwierdzily, ze codzienne tempo w szkole jest
zrdznicowane w zalezno$ci od dni. Zdarzaja sie dni bardzo szybkie, ale i wol-
no przemijajace; bywa, ze w trakcie szybko mijajacego dnia sa czynnosci, ktére
sie dtuza. Doswiadczeniem wiekszosci badanych nauczycieli jest szybkie tem-
po codziennego funkcjonowania. Badani méwia nawet o ,morderczym tem-
pie” [K3]*, ,zatrwazajacym” [Ki4], ,tempo duze, duzo wyzwan, duzo zmian
w pracy” [Ko, w. 57]. Badani wskazywali warunki przyczynowe szybkiego tempa,

1 Wypowiedzi badanych pochodza z semistrukturalnego indywidualnego wywiadu o pogte-
bionym charakterze (nagrania i transkrypcje w archiwum autorki). Cytujac, zachowuje styl
wypowiedzi badanych. Wypowiedzi opatrzone sa cudzystowem lub ujete w cytat blokowy
zawierajacy kod nauczyciela i numery wierszy.
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czyli zjawiska, sytuacje i zdarzenia, ktérych realizacja wypelnia dzien za dniem.
Przyczyny, o ktérych wspominali nauczyciele, mozna podzieli¢ na dwie grupy:
zewnetrzne i wewnetrzne (rys. 5). Do tych ostatnich zaliczylam ambicje nauczy-
ciela i podnoszenie wlasnej poprzeczki. Przyczyny zewnetrzne podzielitam na
dwie podgrupy: wewnatrzszkolne (warunki lokalowe szkoty, intensywne inte-
rakcje w czasie przerw, dodatkowe dzialania na rzecz szkoty, nieoczekiwane
sytuacje) oraz zewnatrzszkolne (dtugo$¢ trwania lekcji, wzrastajaca biurokracja,
dzialania delegowane przez dyrekcje).

Rys. 5. Przyczyny szybkiego tempa codziennego funkcjonowania nauczycieli
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wsréd czynnikéw zewnetrznych o charakterze wewnatrzszkolnym, naj-
czesciej wskazywane przez nauczycieli s3 warunki lokalowe szkoly. Szkoty,
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w ktérych pracuja badani nauczyciele, to najczesciej tzw. tysiaclatki?, zbudowane
w drugiej polowie lat 60. XX wieku, z charakterystyczna podtuzna bryla bu-
dynku, w ktérym sale byly rozmieszczane z dwdch stron dlugiego korytarza.
Nauczyciele musza dostosowac sie do zastanych warunkéw lokalowych szkoty.
Przestrzen szkoly ma duze znaczenie w codziennym funkcjonowaniu pod-
miotéw edukacyjnych. Im bardziej jest dostosowana do zadan szkoty, potrzeb
oraz mozliwo$ci uczestnikéw, tym lepiej sie w niej na co dzierr funkcjonuje. Na
przyktad badani opisuja, ze brak wilasnej sali przedmiotowej wiaze sie z koniecz-
noécia noszenia pomocy dydaktycznych, kazdorazowq aranzacja przestrzeni do
potrzeb lekcji oraz rozkladaniem i sktadaniem wszystkich wykorzystywanych
pomocy. Jest to szczegdlnie trudne, gdy uczy sie¢ w zréznicowanych klasach
(np. od zeréwki do klasy VI) i trzeba mie¢ przy sobie materialy dydaktyczne
dla kazdej z nich. Jedna z badanych méwila nawet, ze prowadzi lekcje w 18 kla-
sach w ciggu tygodnia. Wiaze sie to nie tylko z potrzeba przemieszczania sie
nauczycieli wraz z calym wymaganym ekwipunkiem, ale takze z koniecznoscia
zadbania, aby uczniowie o specjalnych potrzebach (np. na wézkach) dotarli do
wlasciwej sali. Badani podkreslaja, ze w trakcie przerw biegaja po pietrach, aby
zdazy¢ przygotowac sie do kolejnej lekcji. W czasie przerwy przemieszczaja sig
po szkole takze uczniowie. Zdarzaja sie szkoty, w ktérych nie sa zapewnione wy-
starczajaco dobre warunki sanitarne i na przerwie sa kolejki do toalety, co takze
sprawia, ze trzeba sie $pieszy¢. Praca zmianowa w szkole réwniez przyczynia sie
do pospiechu i powoduje, Ze nauczyciele niekiedy przychodza na druga zmia-
ne juz zmeczeni obowigzkami domowymi. Istote tych prozaicznych, drobnych
trudnosci trafnie ujmuje jedna z badanych: ,[..] czlowiek po prostu rozbija si¢
o takie rzeczy” [K18, w. 8], ktérej zdaniem codzienne drobiazgi w ostatecznosci
decyduja o jako$ci pracy nauczyciela. Potwierdza to socjolog Elzbieta Tarkowska
(1994, s. 22), piszac, ze sposéb zagospodarowania i organizacji przestrzeni zycia
codziennego wyznacza mozliwosci i ograniczenia podejmowanych aktywnosci,
okresla w znacznym stopniu sposéb zycia. Brak wlasnej sali sprawia, ze nauczy-
ciel przebywa w réznych miejscach, nie przywigzujac sie i nie aranzujac zadnego
z nich, gdyz sa tymczasowe. Nauczyciel musi przed kazda lekcja przewidzied, co
bedzie mu potrzebne danego dnia. Jednak dynamika nauczania w konkretnej
klasie sprawia, ze przyniesione rzeczy moga okazac si¢ nieadekwatne do sytuacji,
co wigze sie z koniecznoscia przemieszczania sie po szkole.

Na doswiadczane przez nauczycieli (12 wskazan) szybkie tempo wplywa
takze intensywnos$¢ i czestotliwos¢ interakcji, szczegdlnie w trakcie przerw.

2 Szkofa tysiaclecia, wilasc. szkota-pomnik Tysiaclecia Paristwa Polskiego — budynek szkolny
wzniesiony w ramach programu o$wiatowego realizowanego w czasie jubileuszu Tysigclecia
Panistwa Polskiego jako forma jego uczczenia; https://pl.wikipedia.org/wiki/Szko%Cs5%82a_
tysi%C4%8sclecia [dostep 2017-08-22].
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Jedna z badanych nawet je podliczyta: ,[...] dziennie wchodze w okoto 100 inte-
rakcji osobowych, o réznym natezeniu i wymaganiu, ale sg to interakcje. Bardzo
to lubie, ale jednocze$nie kontakt z drugim cztowiekiem jest bardzo wyczerpu-
jacy” [K3, w. 16—18].

Truizmem jest stwierdzenie, ze podstawa lekcji jest interakcja z uczniami,
czego wyraz dali takze nauczyciele, niewiele o nich wspominajac. Jedna z ba-
danych nauczycielek méwita, ze pracuja w szkole z systemem tutorskim, czego
fundamentem sg regularne, poglebione interakcje z uczniami. Badani szcze-
gélng uwage zwracali na interakcje w trakcie przerw, ktére najczesciej nie daja
nauczycielowi mozliwoéci wytchnienia miedzy lekcjami. Przerwy gtéwnie prze-
znaczone sg na rozmowy z uczniami (udzielanie indywidualnych konsultacji,
dopytywanie, robienie zalegltych kartkéwek) oraz innymi nauczycielami w spra-
wach dotyczacych uczniéw (problemy wychowawcze czy zwyczajna wymiana
informacji dotyczaca wychowanka) oraz kwestii prywatnych. Zwykle nie sa to
interakcje zaplanowane, lecz wynikaja z toczacych si¢ zdarzen. W trakcie przerw
czas jest wypelniony. Badana opisuje, co dzieje sie na przerwach: ,[...] moc rze-
czy, ktére musimy zatatwic i dla dyrektoréw, i dla wicedyrektoréw, i dla uczniéw.
I ttumaczymy, i prowadzimy zajecia wyréwnawcze” [K14, w. 15-17].

Im szkota bardziej otwarta na rodzicéw, tym czesciej nauczyciele kontaktu-
ja sie takze z nimi (osobiscie, telefonicznie, przez dziennik elektroniczny), zwy-
kle wtasnie w trakcie przerw. W trakcie przerw badani nauczyciele maja takze
dyzury na korytarzach szkolnych. Jest to zadanie nielubiane z wielu powodéw.
Pierwszy to harmider, jaki towarzyszy przerwom, spowodowany halasem i prze-
mieszczaniem si¢ uczniéw; drugi to konieczno$¢ czuwania nad problematyczny-
mi uczniami i niemoznos$¢ zaspokojenia wlasnych potrzeb; trzeci to brak czasu
na przygotowanie sie do kolejnej lekeji, co zmusza do zwiekszenia tempa.

Badania wspominali takze o tym, ze tempo codziennego funkcjonowania
wzrasta, gdy zdarzaja sie jakies nieoczekiwane sytuacje wybijajace z rytmu
codzienno$ci, np. nieobecno$¢ nauczyciela, ktéra wymaga naglego zastep-
stwa, nieoczekiwane potrzeby dyrekcji czy incydenty zageszczajace powszedni
rytm. Zaplanowany uklad dnia wymaga wtedy natychmiastowej zmiany i dosto-
sowania sie nauczyciela do aktualnych potrzeb w celu przywrdcenia porzadku
codziennych zdarzen. W szkolnych do§wiadczeniach nie ma prézni, zawieszenia
czy szansy na odlozenie dzialan (przynajmniej wiekszosci z nich) — akcja dzieje
sie tu i teraz, z calg intensywnoscia. Szybkie funkcjonowanie szkoty wymaga od
nauczycieli szybkich odpowiedzi i reakcji oraz sprawnego wykonywania zadan.
Nauczycielka stwierdza: ,|[...] czasami sa takie dni, gdzie tempo pracy jest tak
szybkie. Wydarzenia w szkole sprawiaja, ze musimy by¢ ciagle na wysokich ob-
rotach, ze czlowiek nie wie, kiedy ten czas tak naprawde mija” [K12, w. 28—30].
Nauczyciel musi dokona¢ kompresji czasu i znalez¢ miejsce na kolejne zadania
w okres$lonym odcinku czasu, co wymusza przy$pieszenie. Pojedyncze zdarzenia,
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zardéwno te zaplanowane, jak i chaotyczne, tworza dtuzsze sekwencje dni, tygo-
dni i miesiecy.

Potowa badanych nauczycieli jako przyczyne szybkiego tempa w szkole po-
data takze dodatkowe dzialania realizowane na rzecz szkoly. Sa to dzialania
z réznych obszaréw: wychowawcze (opieka nad samorzgdem uczniowskim, do-
datkowe zajecia, np. chor, teatr), dydaktyczne (indywidualne lekcje wymagajace
dojazdu do ucznia), organizacyjno-reprezentacyjne (przygotowywanie dekoracji
w szkole, np. tablice ogloszen czy gazetki szkolne), przygotowywanie okoliczno-
$ciowych wydarzen szkolnych (np. apele, akademie, przedstawienia, dni otwar-
te), a takze zebrania, konsultacje dla rodzicéw czy rady szkoleniowe. Zdarza sie,
ze sa to dziatania nieplanowane, wynikajace z aktualnie dziejacych si¢ szkolnych
zdarzen. Jednak wiekszo$¢ z nich powtarza si¢ regularnie, ich terminy sa zapla-
nowane wczes$niej, a nauczyciele maja mozliwo$¢ ich regulacji i dostosowywania
do mozliwosci wlasnych i uczniéw. Zadania te bywaja delegowane przez dyrek-
cje, ale takze sa wpisane w obowiazki nauczyciela (np. zebrania) czy wynikaja
z jego troski o to, co i w jakich warunkach dzieje sie w szkole. Wiele tych dziatan
nauczyciele realizuja w takim wymiarze czasu, jakiego wymaga zlozonos¢ zada-
nia, nie informujac nikogo o swoim nakladzie pracy.

Wsérod czynnikéw zewnetrznych narzuconych kazdej ze szkét jest dtugosé
trwania lekcji. Czterdziestopieciominutowa lekcja wymusza szybkie tempo,
gdyz material przeznaczony do zrealizowania przekracza zwykle wymiar godzin
danego przedmiotu. Nauczyciele kontroluja dtugo$¢ trwania poszczegdlnych
czynnosci na lekcji, aby zrealizowa¢ wszystkie wymagane punkty. Kazda zmia-
na zwiazana z wydluzeniem jakiego$ watku sprawia, ze trzeba nastepnie cos
wykonywac krécej, szybciej, czego konsekwencje ponosza uczniowie, gléwnie ci
z trudnosciami. Jedna z badanych nauczycielek z zalem stwierdzila, ze w trakcie
lekeji nauczyciel na jednego ucznia moze poswieci¢ okolo jednej minuty przy
zachowaniu optymalnych warunkéw, w ktérych nie wystepuja zadne czynni-
ki zaktécajace. Wielu badanych postulowato, zeby lekcje byly dluzsze lub zostaty
zamienione na system blokéw/moduléw poswieconym konkretnym tematom
realizowanym w ramach kilku przedmiotéw. Badani méwili takze o swoim su-
biektywnym odczuciu szybkosci przemijania lekcji. Lekcje mijaja nauczycielom
szybko, gdy sa dynamiczne i zréznicowane, a uczniowie sa aktywni i zaanga-
zowani. Dluza sie wtedy, gdy realizuja zagadnienia nielubiane przez nich i/lub
uczniéw, wymagajace wielokrotnego powtarzania:

[..] ciezko im to przychodzi i musze po kilkanascie razy ttumaczy¢ to samo, tak, ja
juz to umiem, a oni nie mogg tego zrozumie¢, wiec jednak monotonnie powtarzam
i powtarzam; przychodza do tablicy, ¢wiczymy zdania i ja juz czasami po prostu
jestem znudzona, ze musze¢ tak wkoto i wkoto to samo ciagle méwic, a do nich jakby
nie dociera wszystko, co chcialabym im przekaza¢ [K11, w. 37—41] —
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lub takie, ktérych sensownosci nie dostrzegaja. Ale poczucie wolno mijajacego
czasu lekcji maja takze wtedy, gdy czynnosci przebiegaja zgodnie z planem i nie
ma sytuacji stresujacych.

Spora cze$¢ badanych (12 0séb) wskazywata biurokracje jako jedna z przy-
czyn szybkiego tempa w szkole. Nauczyciele przeznaczaja duzo czasu na doku-
mentowanie swojej dzialalno$ci, na przygotowywanie licznych sprawozdan dla
wielu instytucji. Jedna z badanych wymienia: ,[..] trzeba z kazdej swojej dzia-
talnosci, ja z dziatalnosci samorzadu uczniowskiego zespotu przedmiotowego,
z tych godzin bezptatnych trzeba napisa¢ sprawozdanie, musze zrobi¢ analize
sprawdzianu prébnego” [K8, w. 167—171].

Szczegdlnie klopotliwe sg sprawozdania czy zestawienia niezapowiedziane,
ktérych zapotrzebowanie zglasza urzad w dowolnym momencie. Normg staje
sie¢ wypetnianie kilku dziennikéw: elektronicznego, papierowego, zaje¢ indywi-
dualnych, godzin karcianych itp., a gdy do tego dochodza zajecia prowadzone
w ramach zewnetrznie optacanych projektéw, wtedy przybywaja kolejne obo-
wigzki biurokratyczne. W odczuciu badanych biurokracja szkolna sie poglebia,
przybywa dokumentéw i sg zmieniane. Badana wspomina: ,[...] jak zaczynatam
prace, miatam do wypelnienia $wiadectwa i arkusze ocen, a teraz mam jeszcze
dodatkowo pie¢ sprawozdan, z ktérych nic nie wynika” [K2, w. 199—201].

Nauczyciele nie ukrywaja swojej niecheci do — jak méwia — , papierologii”.
Jedna z badanych stwierdza, ze ,nienawidzi [jej] z glebi serca!” [K3, w. 53]. Na-
uczyciele czuja sie obarczeni coraz wieksza liczbga wymagan w tym obszarze, co
odbywa sie kosztem czasu przeznaczonego na prace z uczniami.

Dyrekcja ma prawo delegowania nauczycielom zadan w wymiarze nie-
przekraczajacym lacznego tygodniowego wymiaru 40 godzin. Sg to zwykle
zadania zwiazane ze wskazanymi wyzej sprawozdaniami szkoly, ale nie tylko.
Badani moéwili, ze wszelkie odgérne zmiany i reformy wymagaja wielu innych
dokumentéw, do ktérych tworzenia powolywane sa zespoly realizujace konkret-
ne zadanie. Na przyklad obecna reforma edukacji, ktéra zmienia status tysiecy
szkoét z gimnazjéw czy zespoléw szkdt na podstawowe, wymaga stworzenia no-
wego statutu placéwki, a nawet powotania nowego patrona szkoty i opracowania
jego biografii. Wszystkie te zadania dyrekcja powierza nauczycielom, zwykle
tym aktywnym, zaangazowanym. Helena Sek, piszac o rodzeniu si¢ syndromu
wypalenia zawodowego nauczycieli, wskazuje, ze

[plermanentne eksperymentowanie i ciagle zmiany nacechowane catkiem sprzecz-
nymi wymaganiami, zacheta do autorstwa i kreatywnosci, przy jednoczesnym okre-
sowym ubezwlasnowolnieniu przez rézne instytucje oraz zagrozenie kontrolnymi
konsekwencjami, stanowig powazne obciazenie (1994, s. 238—239).

Tak dzieje si¢ w przypadku badanych. Nie jest prowadzona zadna ewidencja
dodatkowych godzin pracy, gdyz realizowanie jej wymagaloby tworzenia do-
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datkowej dokumentacji, np. dziennika, co wiaze si¢ z kolejnym naktadem
pracy. A zatem wylania sie pewna prawidlowos¢: osoby duzo pracujace, obecne
i dostrzegane w przestrzeni szkoty, dostaja kolejne zadania do realizacji. Rosnaca
liczba tych dodatkowych zadan (nieodpfatnych, czesto niedostrzeganych jako
praca) przyczynia sie jednak do wzrostu frustracji nauczycieli, do narastajacego
poczucia straty czasu, odbierania go sobie czy rodzinie. Nauczyciele staja sig re-
alizatorami wizji szkoly jako ,neoliberalnej maszynki” do testowania i sortowania
mtlodych ludzi, ktéra przestata by¢ ptaszczyzna znaczacej ,socjalizacji kulturo-
wej” (Melosik 2014; Gromkowska-Melosik 2015). Bywaja zmuszani do dzialan,
ktérych podstaw teoretycznych i filozoficznych nie znaja; nie maja takze jasnosci
w kwestii sposobow ich realizowania (Kwiatkowska 2008, s. 178), co podkreslaja
w kontekscie przeprowadzanej obecnie reformy edukacji.

Wsérod tych dodatkowych dziatan nie wszystkie sa delegowane przez dy-
rekeje, lecz sa takze realizacja wlasnych ambicji nauczyciela. Zaliczylam je do
czynnikéw wewnetrznych. O takiej przyczynie wspomniato trzech badanych
nauczycieli. Kluczowa w ich wyodrebnieniu jest motywacja do podejmowania
okreslonych czynnosci. Mozna powiedzie¢, kierujac sie zalozeniami teorii czyn-
nosci Tadeusza Tomaszewskiego (1963), ze nauczyciele podejmuja aktywnos¢,
kierujac si¢ wlasnymi potrzebami i/lub zadaniami, ktére sami sobie stawiaja.
Badani podejmuja dzialania o charakterze nieformalnym na rzecz ucznidw,
gdyz praca w systemie szkolnym nie daje im satysfakeji, nie pozwala realizowac
wlasnych pasji i potrzeby kreatywnosci. Chca co$ zrobi¢ dla uczniéw, chca by¢
z nimi w otwartych relacjach, powierza¢ im zadania adekwatne do ich mozliwo-
$ci, gwarantujace im sukces, a nie mierzy¢ wszystkich szkolna miara. Wreszcie —
co dotyczy nauczycieli z najdtuzszym stazem pracy, w wieku okolo 50 lat — chca
zostawi¢ co$ po sobie, mie¢ poczucie, ze sa w szkole potrzebni, Ze nie zostana
zastapieni przez mlodszych nauczycieli.

Badani podnosza sobie poprzeczke, ukazujac mechanizm wlasnego dzia-
tania: ,pomyst goni pomyst” [K4] — jedno zrealizowane dziatanie pociaga za
sobag kolejne. Gdy jedno zadanie zostaje zrealizowane, wtedy pojawia si¢ kolejne,
trudniejsze, ale mozliwe do udZwigniecia. Poprzeczka sie podnosi, co pozwala
»[...] by¢ lepszym nie od kogos$, ale od [...] siebie samego »wczorajszego« czy »dzi-
siejszego«” (Dudzikowa 1985, s. 114 i n.; zob. takze Dudzikowa 1993). Taki spo-
sob funkcjonowania sprawia wprawdzie, ze nauczyciel staje sie ,niewolnikiem
wlasnych pomystéw” [K4], ale w dlugiej perspektywie czasowej stanowi zZrédio
satysfakcji i poczucia sprawstwa. Tacy nauczyciele posiadaja zdolnos¢/potencjat
do dokonywania zmian, ktéry Erich Fromm nazywa ,wladza do” (1994, s. 77)
konstruktywnego przeksztalcania swojego otoczenia oraz siebie. Te ,[..] zdol-
nosci $wiadomego podejmowania decyzji oraz odwaznego i odpowiedzialnego
uczestniczenia w zmianie” stanowia wyraz upodmiotowienia relacji czlowieka
w $wiecie jego zycia (Czerepaniak-Walczak 2001, s. 22). ,Wladza do” wymaga
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racjonalnej analizy wlasnej sytuacji oraz §wiadomego reagowania na zaistniate
okolicznosci. Osoba potrafiaca dokona¢ zmian w sobie i otoczeniu ,[...] czuje
sie jednoscia ze swymi zdolno$ciami, ktére nie sg juz zamaskowane i od niego
wyalienowane” — staje sie ,aktorem” wlasnego zycia (Fromm 1994, s. 74). Takie
funkcjonowanie, mimo ze trudniejsze, daje nauczycielom wiekszg satysfakcje
niz postuszne wykonywanie zewnetrznych wytycznych i zalecen.

Analiza wypowiedzi badanych pozwolita wyloni¢ przejawy tempa codzien-
nego funkcjonowania, wskazujac, ze jest ono szybkie. Naleza do nich: pospiech,
brak czasu, kompresja czasu, bycie w ciagtym ruchu. Dostrzec mozna wigksza
intensyfikacje pracy (Kelliher, Anderson 2010) i wzrost wysitku nauczycie-
li w trakcie czasu pracy. Ze strata dla analizy byloby méwienie o przejawach
szybkiego tempa funkcjonowania bez pokazania konsekwencji, jakie to doswiad-
czenie ze soba niesie (rys. 6). Na bazie wypowiedzi badanych wytonitam wiele
konsekwencji, wsréd ktérych wyrézni¢ mozna pozytywne i negatywne. Tych
ostatnich jest wiecej: intensyfikacja, przecigzenie, bezgraniczno$¢ (boundaryless
work) (Moen i in. 2013) i wydluzanie czasu zatatwiania spraw w szkole. Do po-
zytywnych zaliczylam: satysfakcje i zadowolenie, samorealizacje oraz poczucie,
ze praca odmladza.

Rys. 6. Przejawy i konsekwencje szybkiego tempa codziennego funkcjonowania
nauczycieli w szkole
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Nauczyciele $piesza sie w trakcie lekcji i przerw; $piesza sie, przemiesz-
czajac po szkole (noszac rézne rzeczy) oraz podczas rozmowy z uczniami czy
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kolezankami i kolegami; $piesza sie do toalety czy pokoju nauczycielskiego i je-
dzac obiad, o ile w ogdle maja na to czas. Praca na popotudniowa zmiane takze
przyczynia sie¢ do pospiechu. Rozméwczyni opisuje: ,[...] wszystko w biegu i obo-
wigzki domowe i szkolne w biegu” [K7, w. 37—38]. Codziennym doswiadczeniem
jest brak czasu w trakcie lekcji na umozliwienie uczniom pracy we wlasnym
tempie. Nauczyciele wydaja sie nie uswiadamiac sobie lub traca z pola widzenia
fakt polirytmicznosci pracy uczniéw, a takze to, ze uczniowie pracuja w innym
rytmie niz nauczyciel. Miarg wysokich kompetencji ucznia staje sie szybko$¢
(osoby szybko reagujace, wykonujace polecenia nauczyciela uznane sa za kompe-
tentnych, dobrych uczniéw), nadazanie za tempem wyznaczonym przez nauczy-
ciela, ktéry kontroluje bieg lekcji. Badani dodajg, Ze podczas lekcji nie ma czasu
na poglebiong analize tresci czy staranne omdwienie wynikéw sprawdzianu,
lecz wszystko odbywa sie powierzchownie. Lekcja jest pozyteczna dla uczniéw,
ktérzy tapia informacje w lot, szybko je przyswajajac. Nie ma czasu na indywi-
dualizacje pracy nawet w klasach integracyjnych, w ktérych jest mniej dzieci
i dwéch nauczycieli. Dzialaniami wypelnione sa takze przerwy, ktére zwykle nie
sa czasem wolnym ani dla nauczyciela, ani dla uczniéw. Jedna z badanych méwi,
ze w szkole nawet w trakcie przerw ,[..] nie ma czasu na oddech” [Ks5, w. 105].
Nauczyciele wprost méwili, ze nie maja czasu p6j$¢ w czasie przerwy do toale-
ty, napi¢ sie czy zje$¢. Przerwy trwaja zbyt krétko, nie daja chwili wytchnienia,
a czesto nauczyciel nawet nie ma mozliwosci zaspokojenia podstawowych po-
trzeb; dopiero wychodzac ze szkoly, zaczynaja je dostrzega¢. Codzienne funk-
cjonowanie w szkole uderza w cielesnos¢ nauczycieli (por. Sztompka 2008, s. 24).

Ponadto przerwy wielokrotnie stanowig jedyny czas na rozmowe z uczniami
czy spotkanie z samorzadem uczniowskim. Jezeli do tego doda¢, ze uczniowie
maja po lekcjach wiele zaje¢ dodatkowych czy korepetycji, to okazuje sie, ze na-
uczyciele — nawet starajgc sie spotkac z uczniami — nie maja ku temu mozliwosci
lub wymaga to od nich wielu staran i elastycznosci. Nauczyciele zobligowani
do realizacji coraz wiekszej liczby zobowiazan i coraz nowszych dziatan musza
pracowac intensywniej, maksymalnie wypelniajac dzien pracy. Kumuluja czyn-
nosci, mysla o kilku rzeczach naraz, o sekwencji dziejacych si¢ zdarzen i o tym,
jak zoptymalizowaé swdj pobyt w szkole, aby jak najmniej niezrealizowanych
zadan zabra¢ do domu. Wielozadaniowo$¢ i intensyfikacja pracy staje sie ko-
nieczng strategia nauczycieli. Badani nauczyciele doswiadczaja kompresji czasu,
kumulowania sie¢ coraz wiekszej liczby zadan/spraw w coraz krétszym czasie
i ich nawarstwienia sie. Sprawia to zazwyczaj, ze nauczyciele robig to, co pilne,
co wysuwa sie na plan pierwszy, zaniedbujac to, co wazne.

Gléwna konsekwencja, o jakiej méwili badani, jest zmeczenie psychiczne
(tempem, reagowaniem na potrzeby uczniéw, rutyna, pilnowaniem uczniéw
w trakcie dyzuréw) i fizyczne (ciagtym ruchem, intensywnoscia dziatan), $wiad-
czace o przeciazeniu nauczycieli. Wielu z nich wspominalo takze, ze meczy
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ich wysitek umystowy potaczony z poczuciem odpowiedzialnosci za dzieci. To,
czego nauczyciele doswiadczaja, nazwac mozna, za socjolog Elsie Boulding, ,wy-
czerpaniem temporalnym™ ,Kiedy czyj$ umyst nieustannie dostaje zadyszki od
préb poradzenia sobie z terazniejszoscia, nie starcza mu juz energii na wyobra-
zenie sobie przyszlosci” (Boulding 1978, s. 7).

Ta zmienno$¢ sprawia, ze nauczyciele nie mogg wyobrazi¢ sobie przysztosci
na ksztalt znanego i oswojonego czasu terazniejszego (Bauman 1994, s. 14) —
to, co znali wczoraj, jest juz nieaktualne, nie stanowi podstawy, na ktérej moga
budowa¢. Nauczyciele nie tylko do$wiadczaja przeciazenia, ale takze traca
poczucie stabilnosci i pewnosci; narazeni sa nieustannie na dyskomfort bycia
nowicjuszem, ktéry na nowo — bez wzgledu na staz pracy — pokonuje trud od-
najdywania si¢ w regulach dziatania w swoim miejscu pracy, interpretowania ich
od nowa. Wczesniejsze do§wiadczenia nie pomagaja, a wrecz przeciwnie, staja
sie balastem, a korzystanie z nich przynosi efekt odwrotny.

Spotykaja si¢ z nadmiarem zadan w okreslonym odcinku czasu, co stanowi
zrédlo stresu i wyczerpania emocjonalnego. Takie przeciazenie zbyt wieloma
zadaniami w krétkim czasie sprawia, Ze nauczyciele narazeni sg na wypalenie
zawodowe (Maslach, Schaufeli, Leiter 2001). Kazdy czlowiek ma swéj limit szyb-
kiego, intensywnego dziatania. Jesli aktywnosci jest zbyt duzo i dzieja sie zbyt
szybko, to nie przynosza pozadanych efektéw, lecz na odwrét, osoba doznaje
cierpienia spowodowanego tempem i zakresem dziatan. Do§wiadczenie kom-
presji czasu, czyli potrzeby realizowania coraz wiekszej liczby zadan w coraz
krétszym czasie (z dazeniem do niezmiennej, a nawet wzrastajacej skutecznosci
dzialan), sprawia, ze nauczyciele odczuwaja negatywne doznania, wspéttworzac
trudny klimat w szkole jako instytucji. Sytuacje, w ktérych zbyt szybko wykonuje
sie zbyt wiele zadan, badacze zarzadzania Ingemar Dierickx i Karel Cool (1989)
nazwali ,dyzekonomia kompresji czasu” (time compression diseconomies). Po-
dejmowane dzialania nie przynosza pozadanych efektéw. Zaréwno dla szkoty,
jak i dla kazdego z nauczycieli korzystniejsze byloby wydluzenie terazniejszosci
(Brand 2000), rozlozenie dziatan i realizowanie ich przez dluzszy czas (z moz-
liwoscia odpoczynku), tak diugo, jak to bedzie niezbedne. Nauczyciele maja
$wiadomo$¢, ze mimo dlugotrwatych staran i wytezonej pracy ich dziatania
nie przynosza pozadanych skutkéw, co doprowadzi¢ moze, zdaniem psycholog
Ayala Malach Pines (1988, 1993), do wypalenia zawodowego. W edukacji po-
$piech daje efekt odwrdcony, ale — jak podkresla badany — ,[...] w szkole jest duzo
sprzecznosci” [K20].

Nauczycielom permanentnie towarzyszy poczucie zagonienia, przekonanie,
ze nie zdaza zrobi¢ wszystkiego. Badana stwierdza to, co jest do§wiadczeniem
wiekszos$ci rozmdéwceow: L [...] czuje, ze mam caly czas za mato czasu, ze caly czas
chciatabym co$ zrobi¢ wiecej i caly czas mi nie starcza czasu” [K18, w. 3—4].
Gléwnymi powodami przyspieszenia jest to, ze przybywa zadan i wyzwang,
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a kluczowa cecha funkcjonowania w szkole staje sie intensywno$¢. Caly swdj
wysitek przeznaczaja na to, by ogarnac to, co przynosi konkretny dzien; perspek-
tywa ich postrzegania skraca si¢ do tego, co ma miejsce tu i teraz. Sprawia to,
ze zwieksza sie u badanych nauczycieli ,poczucie zaciskania sie czasowej petli”
(Szlendak 2009, s. 209), wzrasta odczucie przygniecenia przez tempo i liczbe
podejmowanych zadan. Ten wszechogarniajacy szkote brak czasu i po$piech
niesie ze soba kolejna konsekwencje, jaka jest wydtuzenie sie czasu zatatwienia
spraw i rozwiazywania szkolnych probleméw, zwykle zwigzanych z zachowa-
niem uczniéw i/lub incydentéw. Nauczyciele nie maja czasu, aby porozmawiac
ze sobg o uczniach, wymienic sie spostrzezeniami i refleksjami. Zorganizowanie
spotkania w wigkszym gronie (nauczyciel, pedagog, psycholog itp.) staje sie nie-
zwykle trudne, gdyz wymaga dodatkowego zageszczenia codziennych zdarzen,
dodania kolejnego zadania do wypelnionego po brzegi harmonogramu. Nauczy-
ciele, zajeci swoimi sprawami, w po$piechu rzucaja zdawkowe stwierdzenia lub
mijaja sie, nie mogac sie spotkaé. Czesto nie moga rozwiaza¢ problemu z braku
mozliwoséci spotkania sie z konkretnymi osobami. Kontakty z rodzicami takze
coraz cze$ciej sa powierzchowne i posrednie (mailowe, przez dziennik elektro-
niczny). Relacje z rodzicami stajg si¢, o czym moéwig badani nauczyciele, coraz
trudniejsze, m.in. z powodu braku czasu obu stron.

Nie mogac nadazy¢ z liczba zobowiazan i pietrzacymi sie zaleglosciami,
zabierajg prace do domu, zawlaszczajac tym samym swoéj czas wolny. Zaciera
sie tym samym granica miedzy czasem pracy a czasem wolnym — praca staje sie
bezgraniczna. Wpisuje si¢ to w tendencje wskazang przez Tomasza Szlendaka:
»2Dostepny nam codziennie czas spedzamy w pracy zajmujacej nam caly dzien
i te cze$¢ nocy, ktdra (z powodu zaleglosci) trawimy bezsennie” (2009, s. 202).

Obecnie norma staje sie dostepno$¢ nauczyciela (osobista, telefoniczna,
przez Internet), co nauczyciele odczuwaja jako nieustanne bycie do czyjej$ dys-
pozycji. Z biegiem czasu staje sie dla nich meczace. To wnikanie czynnosci za-
wodowych w czas wolny, nieuregulowany czas pracy i wykonywanie czynnosci
zawodowych w réznych momentach (nawet w trakcie urlopu) mozna traktowac
jako elastyczno$¢ zawodu nauczyciela, co stwarza¢ moze szanse rozwoju i kre-
atywnego wypelniania czasu. W rzeczywisto$ci jednak sprawia, ze nauczyciele
odczuwaja narastajaca frustracje, zwlaszcza gdy wykonuja zadania zawodowe
kosztem czasu rodzinnego czy poswieconego na regeneracje wlasnych sil. Sta-
je sie to forma ucisku dezorientujaca jednostke, czy jest nadal w pracy, czy juz
odpoczywa, oraz burzaca dobrostan emocjonalny i psychologiczny jednostki
(Sennett 1998). To emocjonalne wyczerpanie troszczeniem sie¢ o sprawy innych
sprawia, ze zmniejsza sie zdolno$¢ zaangazowania sie nauczycieli w sprawy
innych i obniza wrazliwo$¢ na ich potrzeby (Maslach, Schaufeli, Leiter 2001).
Nauczyciele, chcac zachowac¢ dystans miedzy soba a tymi, ktérym stuza (ustu-
gobiorcom), zaczynaja ignorowac potrzeby innych i/lub wtasne; staja sie coraz

199



200

Rozdziat 6. Wielowymiarowos¢ codziennego czasu szkolnego nauczycieli

bardziej cyniczni. Wyczerpanie i cynizm spowodowane s3 przeciazeniem praca
(Byrne 1994). Frustruje ich takze to, zZe nie moga dysponowaé swoim czasem
w trakcie roku szkolnego i sztywne ramy wyznaczajg, kiedy maja mie¢ wolne,
a kiedy pracowacd. Ten najczesciej wytykany w mediach profit, jakim sa wakacje,
staje sie czasem przymusowego urlopu w okresie, kiedy oferta turystyczna jest
najdrozsza, na ktéra nauczycieli czesto nie stac.

Na marginesie doda¢ mozna, ze szybkie tempo w szkole mozna latwo za-
uwazyé: wystarczy poobserwowaé zachowania poszczegdlnych oséb. Rzadko
zdarza sie, by w szkole kto$ spokojnie siedzial czy przemieszczatl si¢ wolnym
krokiem. Codzienno$¢ szkolng charakteryzuje ciaglty ruch, niemal wszyscy
uczestnicy szkolnej codziennosci sg w ruchu, najczesciej szybkim. Na podstawie
analizy wypowiedzi badanych mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele chcieliby i/lub
powinni przemieszczaé sie w kilka stron w tym samym czasie (np. w trakcie
przerwy i$¢ do dyrektora, przenie$¢ rzeczy do innej sali i réwnocze$nie dyzuro-
wac). Wydaje sie, ze wolne przemieszczanie sie jest w szkole wrecz niestosowne
i przyslugiwa¢ moze jedynie nadzorujacym dziatania pozostalych oséb (czyli
dyrekeji). Powolnos¢ ruchéw dostrzegalna jest takze u niepracujacych rodzicéw,
ktérzy nigdzie si¢ nie $piesza.

Wiekszo$¢ badanych nauczycieli czuje sie przemeczona i zaganiana, ale
zdarzaja sie osoby, ktérym ten stan rzeczy odpowiada i czuja sie w nim jak ryba
w wodzie. Uznalam to za pozytywna konsekwencje tempa pracy. Jedna z ba-
danych ujmuje to w nastepujacy sposéb: ,[...] zapieram sie rekami i nogami, ale
chyba lubie to tempo, lubie ten brak czasu, lubie to wszystko” [K4, w. 673—674].
Gesto$¢ zdarzen, czeste interakcje z wieloma osobami, szybkie tempo sprawia,
ze badani czuja intensywno$¢ pracy, maja poczucie, ze wiele sie z ich udzialem
i za ich przyczyna dzieje. Daje im to poczucie uczestniczenia w czym$ waz-
nym, tworzenia i samorealizacji. Jednostka potrzebuje ,zdrowej dozy napiecia”
(Frankl 1967, s. 42), albowiem zbyt mala liczba wymagan dziata na diuzsza mete
réwnie destrukceyjnie, jak ich nadmiar. Duza aktywno$¢ wymaga zaangazowa-
nia, koncentracji, wielokrotnego namystu oraz otwartosci. Jedna z oséb opisuje:
»[.] dziala to bardzo dobrze na mnie w tym sensie, Ze wciaz przychodza nowe
pomysty, wciaz borykam sie z jakimi$§ problemami i musze im podotag, i to do-
brze oddzialtuje na mnie” [Kg, w. 25—28].

Sytuacje takie przyczyniaja si¢ do poczucia upelnomocnienia uruchamiaja-
cego myslenie o sobie jako sprawcy dziatan, autonomicznym kreatorze tego, co
sie w szkole dzieje mimo i/lub ponad przeszkodami i ograniczeniami, o ktérych
tak wiele nauczyciele méwia. Te wypowiedzi, co prawda nieliczne, pokazuja, ze
szkota nie jest miejscem pracy, w ktérym niemozliwe jest odnoszenie sukcesu
(Michalak 2007).
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Niemniej wazna, o wrecz egzystencjalnym znaczeniu, jest wypowiedz jed-
nej z os6b: ,[...] lubie prace z mlodziezg, odmladza mnie w tym sensie, ze w 0g6-
le nie czuje uptywu lat” [Kg, w. 17-18]. Charakterystyczne dla mtodego wieku
sa ruchliwo$¢, aktywnos$¢, zachtannosé na doswiadczenia, dgzenie do tego, by
»duzo sie dzialo”. Kto stara si¢ nadgzac za mlodzieza, uczy¢ sie od mtodych lu-
dzi i z nimi oraz czerpac z ich witalnosci, ten niejako konserwuje siebie, chroni
przed poczuciem uptywu czasu, ciggnacym czesto w dét. Nauczyciel musi wiele
wymagaé od siebie, aby by¢ atrakcyjnym dla mlodych, przewodniczy¢ im nie
przemoca i pewnoscia wtasnej wiedzy, ale byciem osobag, ktéra inicjuje rozwojo-
wo wazne doswiadczenia. Jedna z nauczycielek mowi:

[..] narzucam sobie sama je, bo nikt mnie nie rozlicza z tego. [...] ja sie nakrecam tym;
po prostu jak wchodzi miodziez i [...] raczki opuszczone, i najchetniej by usiedli i nic
nie robili, no to ja mam wrazenie, ze tym kotem napedowym to ja tutaj mam by¢ [Ko,
W. 49, 53-56].

Osoby funkcjonujace w aktywny, zaangazowany sposéb, potrafiace pozy-
ska¢ mlodych do dziatania sa zadowolone z interakcji z uczniami, cho¢ zwykle
dzieje sie to w ramach zaje¢ pozalekcyjnych. Staje sie to kluczowym Zrédltem
sensownosci wlasnego wysitku.

Czas w szkole uptywa szybko. Dni, tygodnie i miesiace mijaja bardzo szybko,
czestokro¢ nie pozostawiajac w pamieci zadnego $ladu, czemu poswiecony byt
ten czas. Jedna z badanych tlumaczy to wlasnym wiekiem i prawidlowosciami
uplywu czasu (Draaisma 2006) oraz moéwi: ,,Nie wiem, no, moze zwiazane tez
z takim naturalnym odczuwaniem czlowieka; im czlowiek starszy, to szybciej
ten czas uptywa” [K16, w. 16—18]. Innym wytlumaczeniem jest to, ze doswiad-
czeniem nauczycieli jest réznorodnos$¢ dzialan realizowanych w szybkim tempie,
a zarazem ich duza powtarzalnos$¢ i (stosunkowo) zamknieta liczba. Codziennie
jest ruch, ale kreca sie wcigz te same elementy: lekcje, przerwy, interakcje... itd.,
zlewajac sie w jedng, a nawet jednolitg calos¢. Duzo sie dzieje, ale w sumie nic,
co warte byloby zapamietania — zwykta codziennos¢.

6.2. Organizacja czasu w ciggu dnia

Konstytutywna cecha pracy nauczyciela jest to, ze pracuja na czyjas rzecz.
Taki rodzaj pracy ma relacyjny charakter i wpisana jest w niego ciggla troska
o kogos i odpowiedzialnos¢ za kogos. Konsekwencja jest duzy poziom zabsor-
bowania i wysitku. Poniewaz, jak juz zaprezentowatam, poszczegdlne dni mijaja
nauczycielom w tak szybkim tempie, przeto warto przyjrzec sie, czy i w jaki
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sposob planuja swdj czas. Analiza zgromadzonego materiatu pozwolita wytoni¢

trzy grupy nauczycieli:

1) planujacy — $wiadomi zadan stojacych przed nimi kazdego dnia i planujacy
swdj dzien pracy, przygotowujacy kazda czynno$¢; realizacja zgodnie z pla-
nem réwna sie porzadek i zadowolenie;

2) cze$ciowo planujacy — posiadajacy zarys/szkic dnia z jego obowigzkowymi
punktami, bez planu realizacji poszczegdlnych czynnos$ci; duzo improwizuja,
ale placa duze koszty emocjonalne;

3) nieplanujacy — z kilku powodéw; reprezentuja trzy postawy:

— nie musze planowa¢, bo mam wszystko zaplanowane (bezkrytyczne reali-
zowanie odgoérnie narzuconego planu);

— dziatam ad hoc adekwatnie do zaistnialej sytuacji — nieplanujacy ze wzgle-
du na duza dynamike zycia szkoty (nie da sie zaplanowac tego, co dzieje sie
w szkole);

— nie planuje z braku czasu.

Rozpoznanie, na co w ciaggu dnia nauczyciele przeznaczajg swoj czas, pozwa-
la ukaza¢ ,mikropolityke czasu” (Hargreaves 1994, s. 95) i dostrzec wylaniajaca
sie koncepcje pracy nauczycieli (jakie dziatania sa kluczowe, a jakie peryferyjne;
kto i w jakim zakresie je okresla). Trzonem pracy w szkole jest nauczanie, stad
tez spodziewac sie mozna, ze wszystkie inne dziatania sg jedynie peryferyjne lub
uzupelniajace. Na podstawie analizy zgromadzonego materiatlu mozna zidenty-
fikowac¢ kilka koncepcji dziatania badanych nauczycieli w ciagu dnia. Wyrdznié
mozna dziatania:

1) planowane, konieczne i policzalne co do dtugosci trwania oraz liczby (np. lek-
cje, godziny pracy w $wietlicy, dyzury);

2) planowane, konieczne i niepoliczalne co do dlugosci trwania oraz liczby
(np. zebrania z rodzicami, spotkania rady pedagogiczne, spotkania z samo-
rzadem uczniowskim, przygotowanie sie do zajec);

3) planowane, niekonieczne i niepoliczalne co do dlugosci trwania oraz liczby
(np. przygotowywanie uczniéw do konkurséw czy wystepéw artystycznych);

4) nieprzewidywalne co do wystapienia, przebiegu i dlugo$ci trwania (np. incy-
denty, zadania delegowane przez dyrekcje, zdarzenia losowe).
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Rys. 7. Rodzaje codziennych dziatar nauczyciela

planowane, konieczne
i policzalne

planowane, konieczne

nieprzewidywalne o .
i niepoliczalne

planowane, niekonieczne
i niepoliczalne

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W ciagu dnia pracy w szkole mozna wyrézni¢ kluczowe obszary, w ktérych
mieszczg si¢ dzialania nauczycieli: dydaktyczny, wychowawczy i organizacyjny.
Badani nauczyciele, planujac swdj dzieni, najwiecej uwagi po$wiecaja przygoto-
wywaniu lekeji i jej przebiegowi. To one stanowia trzon ich pracy, wokét ktérego
obudowywane sg pozostale czynnosci. Nauczyciel wie, ile lekcji ma kazdego dnia,
cho¢ i to ulega zmianie, gdy np. nalezy zorganizowaé zastepstwo za nieobecna
osobe. Mozna jednak stwierdzi¢, ze lekcje (ich liczba, rodzaj i dlugos¢ trwania)
to jedynie wzglednie staty punkt dnia nauczyciela. To one wyznaczajg ramy po-
bytu od — do nauczyciela w szkole, one sa planowane, konieczne i policzalne (ich
liczba i przebieg jest dokumentowana). Wszyscy badani maja podobny stosunek
do lekcji. Traktuja je jako czas w duzym stopniu odgérnie zaplanowany. Realizu-
jac lekcje, wpisuja sie w plan wyzszego rzedu, plan generalny (majac na co dzien
niewielkie pole autonomii), robia to, co musi by¢ zrobione. U wiekszo$ci wzbu-
dza to negatywne uczucia, ale sg osoby akceptujace ten stan: ,[..] mysle, ze to jest
dobre, bo jednak czlowiek jak jest w pewien sposéb ograniczony, no to si¢ bar-
dziej mobilizuje do pracy i szybciej chyba to wszystko zrobi” [K12, w. 174—176].

Lekcje najczesciej maja scenariusz zgodny z programem nauczania, nauczy-
ciele odpowiadaja za to, w jaki sposéb dany materiat zostanie uczniom zapre-
zentowany i za bezpieczenistwo uczniéw. Planujac, pisza konspekty i/lub maja
szkic realizowanych czynnosci wraz z dtugoscia ich trwania. Przytoczy¢ warto
dtuzsza wypowiedz jednej z osé6b:
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[...] czas pracy jest organizowany dla mnie, przychodze na konkretna godzine, tak,
mam konkretne wyznaczone klasy w danym czasie w danej sali, wigc wszystko jest
zorganizowane i to jest kwestia roztozenia po prostu materiatu, ktéry tez poniekad
mamy zorganizowany, bo postugujemy sie materialem, ktéry musimy zrealizowac
iktdry jest zapisany w podstawie programowej, wiec pod tym wzgledem to raczej nie
zalezy ode mnie [K12, w. 64—69].

Zaplanowanie przebiegu lekcji sprawia trudno$¢ nauczycielom z krétkim
stazem i nabycie tej umiejetnosci traktuja jako jeden z waznych przejawéw ada-
ptacji do zawodu i wlasnego profesjonalizmu. Nauczyciele podkreslaja, ze tempo
pracy i zakres zrealizowanego materiatu w trakcie konkretnej lekcji ostatecznie
wyznaczaja uczniowie: ich mozliwosci, nastréj, zachowanie i motywacja do pra-
cy. Im lepiej (grzeczniej) dzieci pracuja i pelniej realizujg plan, tym nauczyciele
czuja, ze efektywniej wykorzystuja czas w szkole. Poczucie, ze lekcja przebiegta
gtadko, a uczniowie pracuja grzecznie i cicho, stanowi wazne zrédlo zadowole-
nia nauczycieli. Oddam glos badanej nauczycielce:

[..] jezeli mam malo czasu, to wiadomo, ze si¢ denerwuje, bo trzeba zorganizowac,
zrealizowaé material i zrobi¢ wszystko to, co powinnismy, i jak klasa jest cicho, to je-
stem szczesliwa, bo wiadomo, ze ten material zostanie zrealizowany; jak na przyktad
dzieci sa niegrzeczne, to tez troszeczke zlos¢ juz czlowieka chwyta gdzie$ za serce
[K12, w. 81—84].

Obok oméwionych kwestii nauczyciele podejmuja wiele dziatan, ktére sa —
jak méwia — konieczne, ale niepoliczalne. Jedna z 0séb wylicza:

[..] w naszym zawodzie co$ takiego, czego nie da sie policzy¢ i zmierzy¢, sa to ze-
brania z rodzicami, dni otwarte, spotkania rady pedagogiczne, to wszystko dzieje
sie po pracy w godzinach wieczornych i tego juz nikt do mojego czasu pracy nie
liczy, a jeszcze dochodzi problem myslenia o swoich uczennicach, ich problemach,
sytuacjach w klasie, to jest niepoliczalne [K6, w. 57—-61].

Do tej listy doda¢ mozna jeszcze czas przeznaczony na kontakty z rodzicami.
Dzialania te dowodza, ze praca nauczyciela nie ma jasno okreslonych granic
i wkracza w obszary zycia prywatnego, w czas wolny nauczyciela, ktéry przy-
nosi ja do domu (w wielu znaczeniach stowa ,przynosi¢”). Tylko w niewielkim
zakresie prace mozna zawczasu zaplanowac i nalezy by¢ gotowym na odejscie
od planu, zmiany lub zupelne jego porzucenie. Dzialania nauczyciela wykraczaja
poza platng prace realizowang w szkole jako miejscu pracy. Obejmuje ona takze
dzialania niepfatne i nieformalne na rzecz szkoty/wspdlnoty, ktére feministki
nazywaja pracg emocjonalna (Davies 1990; Hochschild 1983; James 1989; Di Le-
onardo 1987; Leira 1983; Lynch 1972). W zawodzie nauczyciela zajmuje znacza-
ce miejsce. Praca nadaje ksztalt czasowi rodzinnemu oraz czasowi wolnemu,
i odwrotnie (Michalak 2007, s. 383—387). W takich zawodach jak prawnik czy
lekarz zwiekszona intensywnos¢ pracy i wykorzystanie kazdego momentu stuza
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zwiekszeniu efektywnosci i zarobkéw (Sztompka 2002, s. 482). W zawodzie na-
uczyciela zarobki nie zalezg od intensywno$ci pracy w szkole. By¢ moze staje si¢
to przyczyna frustracji i rozzalenia badanych nauczycieli, gdyz zwiekszenie efek-
tywnosci dzialania w miejscu pracy skutkuje jedynie tym, ze nie zabieraja pracy
do domu i realizujg swoje obowigzki w godzinach pobytu w szkole. Dostrzec
tu mozna pewien paradoks: uczucie frustracji spowodowane przynoszeniem
zobowiazan zawodowych do domu i odebraniem czasu rodzinie sprawia, ze
nauczyciele dostrzegaja znaczenie czasu. Nabiera on wtedy dla nich znaczenia

i wartosci (Hareven 1982; Massey 1995; Shaw 2003).

Z omoéwionymi dziataniami nauczyciela zwiazane sa te, ktére okresli¢ moz-
na jako planowane, niekonieczne i niepoliczalne (np. przygotowywanie uczniow
do konkurséw, wystepédw artystycznych, nieformalne dziatania z uczniami).
Nazwalam je dzialaniami niekoniecznymi, gdyz nie wynikaja ze stosunku pracy
i nie sa wpisane w zakres obowiazkéw nauczycieli, lecz ich realizacja jest do-
browolna. Nauczyciele podejmujacy sie tych dzialan podkreslaja, ze robia to
z dwéch powodow:

1) ze wzgledu na uczniéw, potencjalne korzysci, ktére ze soba niosa (bycie lau-
reatem w konkursie, kompetencje spofeczne nabyte w trakcie tworzenia te-
atru, wzrastajacy kapital spoteczny uczniéw bedacych cztonkami chéru itp.),

2) ze wzgledu na siebie, gdyz chroni to ich przed codzienng rutyna, otwiera
przestrzen dla otwartych, autonomicznych i twérczych relacji z uczniami.

Mozna powiedzie¢, ze podejmuja te dziatania, doswiadczajac rozbieznosci
miedzy tym, jak spedzaja czas w szkole, a tym, co jest dla nich wazne (Covey,
Merrill, Merrill 2005). Dla takich nauczyciele to nie praca z klasa stanowi klu-
czowa aktywnos¢, lecz dziatania pozalekcyjne, zwykle traktowane jako uzu-
pelniajace. Poniewaz sa to zwykle zajecia popotudniowe, przeto wymagaja od
nauczyciela duzej elastycznosci i dostosowywania si¢ do terminéw proponowa-
nych przez uczniéw, ktérzy maja popotudniami wiele dodatkowych zaje¢. Ten
kurczacy sie czas uczniéw zniecheca nauczycieli do dziatania na ich rzecz, gdyz
czesciej to oni dostosowuja sie do uczniéw niz odwrotnie. Odbiega to od normy,
ktéra mowi, ze bedacy wyzej w hierarchii ustala terminy i plan dziatan.

W obszarach wychowawczym i organizacyjnym istnieje wieksza nieprze-
widywalno$¢ zdarzen i dlugosci ich trwania. Nieprzewidywalne sytuacje (do
ktérych badani zaliczaja np.: incydenty, zdarzenia losowe, ale takze niezapowie-
dziang wizyte rodzicéw ucznia, prosbe o pomoc innego nauczyciela czy polece-
nie dyrekcji) burzg codzienny plan nauczyciela, zageszczaja jej bieg. O takich sy-
tuacjach mozna inaczej powiedzied, ze sa niezaplanowane, ale pociagaja za soba
konieczno$¢ reakcji nauczyciela, nie dopuszczaja obojetnosci czy lekcewazenia.
Wszyscy badani zaktadaja, ze w ciaggu dnia moze zdarzy¢ si¢ co$ nieprzewidzial-
nego. Nauczyciele, ktérzy starannie planuja swéj dzien, traktuja takie zdarzenia
jako dezorganizujace i daza do przywrécenia codziennego porzadku. Powtarzal-
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nos¢ czynnosci, dziatanie zgodnie z planem bez zdarzen wybijajacych z rytmu,
to definicja codziennego porzadku. Jedna z badanych nauczycielek opisuje to
nastepujaco: ,[...] rzeczy, ktére wybijaja mnie jakby z rytmu, to jest dla mnie taki,
taka przeszkoda. [...] ja lubie jeden tad taki, wtedy jestem zorganizowana i jest mi
dobrze” [K18, w. 45—46, 48—49].

Nauczyciele, ktérzy maja jedynie zarys dnia lub nie planuja go w ogdle
z powodu nieprzewidywalnosci, traktuja tego typu zdarzenia jako ,co$ nor-
malnego”, co wymaga odnalezienia sie w konkretnej sytuacji, reagowania na to,
co dzieje si¢ w jakims$ konkretnym tu i teraz. Czas zalezy od relacji, w ktérych
sie znajduje, od potrzeb 0séb i naszych zobowiazan wobec nich (Davies 2003).
To, gdzie nauczyciel sie znajduje (przestrzen) i kiedy sie tam znajduje (czas), jest
mocno determinowane przez specyfike zaistnialej sytuacji i potrzeby innych.
Odpowiada to charakterystyce czasu kobiecego (Davies 2003). Przestrzen i czas
nie sa indywidualnymi zasobami, lecz raczej musza by¢ rozumiane w relacyjny
sposob, jako dzielone i wspéttworzone z innymi, wspéizalezne od nich. Dlatego
nauczyciel nie moze przywigzywac sie do swego planu. Kurczowe trzymanie sie
planu moze wrecz stanowi¢ bariere, usztywnia¢ nauczyciela i pozbawia¢ wraz-
liwosci na to, co go otacza, na potrzeby innych. Jednak Stephen R. Covey i jego
wspdlpracownicy zauwazaja, ze ,[...] nawet gdy sytuacja sie zmienia, czas spe-
dzony na przygotowaniach [planu — A.K.-B.] pozwala nam szybciej i skuteczniej
oszacowac warto$¢ oraz cene zmiany i wybra¢ wlasciwy kierunek” (Covey, Mer-
rill, Merrill 20035, s. 188) — a tym samym chroni przez kosztami emocjonalnymi
(stresem, irytacja).

Inaczej jest, gdy nauczyciel realizuje zadania nagle delegowane przez dy-
rekcje, ktérych wcezeéniej sie nie spodziewatl. Wskazuje to na hierarchie wta-
dzy w szkole, w tym wladzy nad czasem, oraz na to, ze nie zawsze nauczanie
jest priorytetowym zadaniem nauczyciela. Dyrektor i jego zastepcy realizuja
mniejszy wymiar godzin dydaktycznych niz inni nauczyciele. Natomiast liczba
i rozleglos¢ zobowiagzan kadry kierowniczej sprawiaja, ze czesto przedkiadaja
dzialania organizacyjne, sprawozdawcze itp. nad dydaktyczne. Przeklada sie
to takze na zadania zlecane swoim podwladnym. Najczesciej sa to np. opraco-
wanie ankiety i przeprowadzenie ewaluacji, zaplanowanie szkolnych wydarzen
(konkurséw, przedstawien itp.). Hierarchia wladzy w szkole rzadko dopuszcza
mozliwo$¢ negocjowania zakresu, momentu oraz terminu realizacji delegowa-
nych zadan. Delegowanie nauczycielom zadan bedacych w konflikcie z realizacja
lekcji stanowi znaczace zrédlo frustracji nauczycieli, poczucia przedmiotowego
traktowania. Wskazuje to, ze czas nauczyciela jest zasobem szkoty, niejako ze-
wnetrznym wobec samego nauczyciela, ktérym przetozeni moga dowolnie dys-
ponowac. Dokonuja tym samym swoistego rangowania dzialan nauczycielskich.
To przelozeni, a nie sam nauczyciel, decyduja, co jest w danym momencie jego
priorytetowym zadaniem.



6.2. Organizacja czasu w ciggu dnia

Jakie zasady/reguly organizacji czasu w ciggu dnia stosuja nauczyciele? Wy-
r6zni¢ mozna kilka stosowanych regul:

1) réwnoczesna obecno$é w §wiadomosci wielu zadan (szerokie pasmo dzialan),
2) blokowanie — koncentracja (skupienie wysitku) na danym zadaniu,

3) porcjowanie czasu / kontrola trwania — przeznaczanie konkretnego odcinka
czasu (zwlaszcza na lekcji),

ustalanie priorytetéw na dany dzieri (dazenie, by nie traci¢ czasu),

timing / trzymanie sie czasu — systematyczne wykonywanie obowiazkdw,
alokacja — optymalne wykorzystanie czasu,

przyzwyczajenie do obecno$ci nieprzewidywalnosci.

Wskazuje to na ,prace czasem” (time work), ktéra Micheal G. Flaherty
(2003) okresla jako indywidualne lub miedzyludzkie wysitki w celu stworzenia
lub zahamowania konkretnych do§wiadczen temporalnych. Autor zadaje pyta-
nie: ,W jakim stopniu i w jaki spos6b osoby celowo konstruuja linie aktywnosci
lub sytuacje spoteczne w celu stworzenia szczegdlnego rodzaju doswiadczen
temporalnych?” (2003, s. 19).

Flaherty wyréznit kilka obszaréw dzialan: kontrola lub manipulacja cza-
sem trwania, czestotliwos¢, sekwencja, koordynacja/wyczucie czasu (timing)
i alokacja. Badani nauczyciele koncentruja sie gtéwnie ma terazniejszosci, nie
uwzgledniajac przeszlosci i przysztosci w dziataniu w konkretnej rzeczywisto-
$ci. Dziatajac w tak gestym od zdarzen Srodowisku, jakim jest szkota, musza
podejmowac szybkie decyzje, w jaki sposéb zachowac sie w konkretnej sytuaciji.
Jednak dzialanie zorientowane na tu i teraz, bez poglebionego, wielokrotnego
namystu sprawia, ze dzialaja pochopnie, czesto nie dostrzegajac innych mozli-
wosci zachowania. Swiadomie dzialajac w pelnym strumieniu czasu (przeszlosé,
terazniejszo$¢, przysztosc), mogliby modyfikowaé wtasne doswiadczenia tempo-
ralne. Wskaza¢ mozna kilka kluczowych czynnikéw utrudniajacych planowanie
oraz myslenie i dziatanie w dlugiej perspektywie czasowe;j:

1) zanurzenie w terazniejszos$ci, skracanie perspektywy czasowej do tego, co tu
i teraz;

2) pospiech;

3) zdeterminowanie przez zewnetrzne reguly temporalne.

Dynamika i nieprzewidywalno$¢ szkolnej codziennosci pociagaja za soba
wielozadaniowo$¢ nauczyciela. Tak wiele spraw ma codziennie ogarna¢, ze kon-
centruje si¢ gléwnie na tym, co jest tu i teraz — nie planuje przysztych zdarzen.
Nauczyciele zyja z dnia na dzien, brakuje im czasu na zrobienie planu, skupia-
ja sie na agregacji rozproszonych codziennych zdarzen. Drugim czynnikiem
utrudniajgcym planowanie jest duzy pospiech nauczycieli z jego negatywnymi
konsekwencjami (o czym szerzej wczesniej pisatam). Trzeci zwigzany jest z sen-
sownoscia planowania. Nauczyciele czuja sie zdeterminowani przez zewnetrzne
reguly temporalne, nie decyduja o wielu obszarach swojej pracy, a planowanie
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wymaga, by decyzje byly podejmowane w okres§lonym czasie, wzajemnie sie
wspieraly, tworzac konsekwentny uklad. Tymczasem ,[...] nie wiele mamy wy-
boru pozostawionego my, jako nauczyciele; tak naprawde nikt nas o zdanie nie
pyta” [K14, w. 84—86]. Realizuja to, co inni planuja, wiec nie dostrzegaja potrzeby
i sensownosci planowania. Nauczyciel historii, opisujac zmiany, jakie niesie ze
soba reforma, stwierdza, ze zmienia si¢ podstawa programowa i podreczniki,
co bedzie wymagalo od nauczycieli duzo wysitku, by na nowo przygotowac sie
do realizacji procesu dydaktycznego.

Konkludujac, stwierdzi¢ mozna, ze w szkole trzeba planowac, ale plan musi
by¢ elastyczny. Wszelkie centralne sterowanie i/lub sztywne procedury utrud-
niajg, a nawet uniemozliwiaja autonomiczna aktywnos¢ nauczycieli. Nadmierne
centralne sterowanie powstrzymuje inicjatywy, ale sterujacym daje poczucie
sprawnego zarzadzania, a zwlaszcza kontrolowania. Nauczycielom oszczedzono
by wielu kosztéw (emocji, zmeczenia, stresu, naktadu pracy), gdyby planowanie
w szkole bylo mniej sterowane, a uwzglednialoby wieksze uczestnictwo samych
nauczycieli. W planowaniu i stopniu jego doprecyzowania (procedury) przeja-
wia sie nieufno$¢, zaréwno wobec nauczyciel, jak i w szkole jako instytucji, oraz
odhumanizowanie placéwki.

6.3. Codzienna kontrola dtugosci trwania
poszczegblnych czynnosci

Doba stanowi podstawowa jednostka miary czasu codziennego (Aveni 2001,
s. 113). ,Kazdego dnia czlowiek w swej powszedniej aktywnos$ci oddaje sie pro-
stym czynno$ciom” (Lukasik 2013, s. 127), przy czym ,[..] regulacja zachowania
w ciggu dnia, charakteryzowana w aspekcie temporalnym, jest bardzo zlozo-
na” (Popiotek 2010, s. 90). W powyzszej analizie dotyczacej planowania dzialan
odnioslam sie juz do dlugosci trwania poszczegélnych czynnosci nauczycieli,
dzielac je w uproszczeniu na dwie grupy:
1) zaplanowanej i policzalnej dlugosci trwania, oraz
2) nieplanowane i niepoliczalne.
Rozwijajac ten watek, dziatania nauczyciela mozna podzieli¢ na grupy (rys. 8):
1) o niezmiennej, statej dtugosci trwania (np. lekcje i poszczegdlne przerwy),
oraz
2) ozmiennej, nieprzewidywalnej dtugosci trwania, ktérych jest znacznie wiece;j.
Ponadto dzialania mozna pogrupowac na:
1) dziejace sie w szkole, oraz
2) realizowane poza szkolg, ale wynikajace z zobowiazan zawodowych (indywi-
dualne lekcje w domu ucznia, przygotowywanie sie do zaje¢ w domuy).
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Rys. 8. Codzienna kontrola czasu przez nauczyciela
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: T. van Leeuwen (2008, s. 504).

Mozna méwi¢ o instytucjonalizacji czasu pracy nauczycieli. W szkole ist-
nieje wiele zinstytucjonalizowanych procedur czasowych, ktére wyrazaja ocze-
kiwania dotyczace alokacji czasu, ustalonych w formie licznych polityk, praktyk
i norm dotyczacych spedzania czasu w szkole w ramach konkretnego dnia,
tygodnia i roku. Socjolog Richard Sennet (1998) nazywa te zinstytucjonalizo-
wane rezimy czasowe ,klatka czasowq” (time cages). Badani nauczyciele dzialaja
w klatce czasowej, a ich dziatania sa determinowane przez liczne rezimy tempo-
ralne obowigzujace w szkole, co jest jednym z aspektéw pracy (czego sg zreszta
$wiadomi). Jedna z badanych ujmuje to nastepujaco: ,[...] ja najpierw wiedziatam,
ze sa ramki, i zanim sie nauczytam, to troche czasu minelo, ale jak sie nauczy-
tam, to potrafi¢ dziata¢ w ramach ramek i reszta jest jakby moja” [K15, w. 69—71].
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Wyrézni¢ mozna dwa podstawowe sposoby wyznaczania czasu w szkole:
nakazy czasu oraz jego synchronizacja (van Leeuwen 2008, s. 496) w wymiarze
krétkim (mierzonym zegarem) i dluzszym (mierzonym kalendarzem). Nakaz
czasu wskazuje na narzucanie czasu drogg autorytarnego zarzadzania: ,Oso-
by, ktérym narzucany jest czas czynnosci, sg wiec postrzegane jako niezdolne
lub nieposiadajace odpowiednich $rodkéw, aby przewidzie¢, kiedy dokladnie
powinny rozpoczaé lub zakonczy¢ dana czynnos¢” (van Leeuwen 2008, s. 496).

Wiele dziatann podmiotéw edukacyjnych podlega $cistym nakazom czasu.
Zaréwno moment wystepowania danej czynnosci lub wydarzenia (np. poczatek
i koniec roku), jak i czas trwania jest okreslony (np. 45 minut lekcji, 15 minut
przerwy). Te dziatania zaplanowane sa w okresowym (rocznym, semestralnym
itd.) rozktadzie lekeji i okreslone w harmonogramie pracy calej szkoty.

Na podstawie analizy danych empirycznych mozna stwierdzié, ze wystepuja
spersonalizowane i instrumentalne umiejscowione w szkole nakazy czasu (van
Leeuwen 2008). O spersonalizowanych nakazach czasu mozna méwic wtedy, gdy
kto$ ,[...] posiada prawo autorytarnego wyznaczania czasu dla czynno$ci wyko-
nywanych przez innego uczestnika lub inny typ uczestnika” (van Leeuwen 2008,
s. 496). Jest to powszechna praktyka stosowana w szkole — to nauczyciel okresla
dlugosc realizacji przez ucznia danej czynno$¢ na lekgji, to dyrektor wyznacza
nauczycielom termin np. rady pedagogicznej czy dyzuru. Jedna z badanych oséb
wskazuje na jeszcze bardziej autorytarng postawe dyrekcji: ,[...] wszystko podle-
ga kontroli i ustaleniom; nikt nie moze mie¢ wlasnego zdania, jesli to zdanie nie
zgadza si¢ ze zdaniem dyrekcji, i nikt nic nie moze samodzielnie zorganizowac
przygotowac” [K13, w. 131-134].

Codzienna praktyka jest werbalizowanie w okre$lonej sytuacji nakazu cza-
su przez bedacych wyzej w hierarchii (np. na lekcji nauczyciele méwia uczniom:
»czas rozpoczynac..”, ,czas konczy¢..”). Kontrola dtugosci trwania poszczegol-
nych czynnosci na lekcji wymaga od nauczycieli duzej swiadomosci uplywu cza-
su i jego kontroli dostownie z zegarkiem w reku. Jedna z badanych oséb ujmuje
to nastepujaco: ,[...] a tak to po prostu wszystko sie odbywa z zegarkiem w reku
w szkole. Ja nie umiem inaczej, bo nie zdazylabym tego wszystkiego zrobi¢”
[K8, w. 120—123].

Juz sama dlugos¢ lekcji wymusza kontrole czynnosci zaréwno nauczyciela,
jak i uczniéw; niejako wymusza mobilizacje i dyscypline. W szkole istnieje takze
szereg nakazdéw czasu, ktére nie sa werbalizowane, a ktére nabywa sie w procesie
socjalizacji regul szkoly, wrastania w kulture danej szkoty, dajaca uwspdlniona
wiedze o tym, kto komu i co moze nakazywac (Korzeniecka-Bondar 2016).

Przejawem instrumentalnych nakazéw czasu jest szkolny dzwonek (inne to
narzucony odgérnie wymiar roku szkolnego, terminy dni wolnych i $wiatecz-
nych). Tu ,[..] wladza wyznaczania czasu jest bezosobowa i zinstytucjonali-
zowana’ (van Leeuwen 2008, s. 497). Ta zewnetrzna kontrola czasu przerywa
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czynno$ci wykonywane przez nauczyciela w mechaniczny sposéb, bez wzgledu
na ich range i stopiefl zaawansowania. Badana przedstawia to jako trudnos¢
pracy w szkole: ,[...] zadzwoni dzwonek i wtedy po prostu musi by¢ dana czyn-
no$¢ przerwana” [K8, w. 118—119]. Nauczyciel nie ma mozliwosci samodzielnej
regulacji dziatan, lecz musi je zsynchronizowaé¢ z innymi czynnosciami dzie-
jacymi sie w szkole. Koniczy np. samodzielna prace w trakcie ,okienka” miedzy
lekcjami, aby zacza¢ lekeje, ktéra uczniowie maja wpisana w swdj rozktad. Szko-
fa jest srodowiskiem spofecznym, w ktérym wazna jest synchronizacja dziatan
wielu oséb, a uwzglednianie tego, co robia inni, jest niezbedne. Musi by¢ tu
podejmowany zbiorowy wysilek na rzecz ustanawiania i/lub modyfikacji syte-
mu temporalnego. Nauczyciel musi codziennie kierowaé si¢ poczuciem czasu
i jego uptywem, kontrolowac to, co dzieje sie tu i teraz, ale takze antycypowac
to, co ma nastapi¢, odnoszac sie takze do tego, co i jak w tym obszarze robia inni
uczestnicy szkolnej codziennosci. Wypowiedzi nauczycieli wskazuja na przewa-
ge w szkole synchronizacji mechanicznej, bedacej wynikiem praktyki pomiaru
czasu, nad synchronizacja zgodng z wydarzeniami naturalnymi (van Leeuwen
2008, s. 499—501). W szkole wiele czynnosci dzieje sie na polecenie zegara, a nie
zgodnie z potrzebami i/lub oczekiwaniami podmiotéw edukacyjnych; inaczej
moéwiac, dzieje sie tyle, ile wydarzy¢ sie moze w wyznaczonym odcinku czasu.
Nauczycielami kieruje zegar, a nie kompas. Ten pierwszy symbolizuje zobowia-
zania, rozklady zaje¢, zewnetrznie okreslone powinnosci i nakazy dotyczace
czasu dostownie mierzone zegarkiem. Wskazuje tez na sposéb zarzadzania cza-
sem (Covey, Merrill, Merrill 2005, s. 22). Natomiast kompas to ,[..] wizja celu,
uznawane wartosci, zasady, misja, sumienie, kierunek — to, co uznajemy za waz-
ne i sposéb kierowania zyciem” (Covey, Merrill, Merrill 2005, s. 22).

Dziatania nauczyciela zdeterminowane sa przez zegar, porzadek czasu ilo-
$ciowego. Nauczyciel nie mozne wydtuzy¢ ani skréci¢ czynnosci bez synchroni-
zacji z innymi osobami, bez ich przyzwolenia, nawet jesli stuzytoby to realizacji
misji szkoly i rozwojowi uczniéw. Jego czas jest kontrolowany przez odgérne
zalecenia, przez abstrakcyjny system. Badani nauczyciele podporzadkowuja sie
istniejacym regutom podzialu czasu, majac ambiwalentny do nich stosunek —
z jednej strony postrzegaja je jako warunek istnienia codziennego porzadku
i fadu w szkole, z drugiej dostrzegaja ich nieefektywnos$¢ i instrumentalny cha-
rakter.

Analiza wynikéw badan dostarcza wielu konkretnych szczegétéw na temat
procesu kontrolowania dlugosci trwania czynnosci oraz jego konsekwenciji,
ale niewiele na temat jego uzasadnienia. Jakie reguty kontroli dtugosci trwania
poszczegélnych czynnosci stosuja nauczyciele w ciagu dnia? Mozna podzieli¢
je ze wzgledu na kryterium dokltadnosci (doktadne i niedoktadne wyznaczania
czasu) oraz czestotliwosci (jednorazowe i powtarzalne wyznaczanie czasu) (van
Leeuwen 2008).
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Rys. 9. Reguly kontroli dtugosci trwania poszczegdlnych czynnosci
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Doktadne i najczesciej powtarzalne wyznaczanie przez nauczycieli czasu
wigze sie z przestrzeganiem wielu regut, ktére omawiam ponize;j.

Pomiar czasu z zegarkiem w reku — najwiecej nauczycieli stwierdzato, ze
doktadnie kontroluje czas, dokonujgc regularnie pomiaru czasu, pracujac wrecz
z zegarkiem w reku. Nauczyciele czuja sie odpowiedzialni za czas (punktual-
nosc¢, wykorzystanie) wielu oséb (cztonkéw rodziny, uczniéw i wlasny), zaréwno
w domu, jak i pracy. Wynika to z koniecznosci faczenia rél rodzinnych i zawo-
dowych. Taki nauczyciel troszczy sie i kontroluje czas poszczegdlnych oséb (tak
czlonkdw rodziny, jak i uczniéw) — niemal caly czas jest zwrdcony ku przysztosci.

Samodyscyplina — duza dyscyplina wlasnych dziatan zaréwno w pracy, jak
i w domu, ktéra wynika z potrzeby taczenia licznych zadan, rél zawodowych
oraz rodzinnych. Tworzenie i trzymanie si¢ harmonogramu dnia. Przestrzega-
nie odpowiednich pér realizacji poszczegdlnych czynnosci w ciagu tygodnia,
brak odstepstw od przyjetego rytmu i porzadku bez wzgledu na wtasng kondycje
i okolicznosci zewnetrzne (np. zobowiazania rodzinne).

Koncentracja w czasie pobytu w szkole — maksymalna koncentracja i wy-
korzystywanie kazdej chwili pobytu w szkole na realizacje zadan zawodowych
(np. przygotowywanie lekeji, sprawdzanie prac pisemnych). Celem takiego dzia-
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tania jest, aby wykonac jak najwiecej zadaii obowiazkowych i nie zabierac pracy
do domu. Jedna z badanych oséb stwierdza: ,[...] u mnie czas jest zorganizowany
co do minuty, a i tak si¢ nie da wyjs$¢ ze szkoty wczeéniej jak godzine, péttora po
zakonczeniu lekcji” [K8, w. 132—134].

Trzymanie si¢ planu i przyjetego schematu dzialania — nauczyciele
planuja, jakie i ile dziatan maja wykona¢, co wyznacza zakres dzialania w okre-
$lonym odcinku czasu. Przestrzegaja wszystkich rutynowych krokéw w trakcie
lekcji jako gwarancji realizacji planu. Przyktadem jest trzymanie si¢ konspektu
lekeji, w ktérym ,[...] jest podziat na jednostki i kazda jednostka zajmuje odpo-
wiednia ilo$¢ czasu, zeby ten material zostal zrealizowany” [K12, w. 91-92], co
daje mozliwo$¢ kontrolowania wlasnej pracy w wymiarze wyznaczonym pod-
stawa programowg. Kontrola dlugosci trwania czynnosci rutynowych pozwala
przewidzie¢, ile czasu zajmie ich realizacja.

Niedoktadne wyznaczanie przez nauczycieli czasu zwiazane jest z poniz-
szymi dzialaniami.

Bezrefleksyjne wypelnianie nakazéw czasu — nauczyciele wypetniaja
nakazy czasu, zaréwno te spersonalizowane, jak i instrumentalne, bez namystu
nad ich zasadnoscia i charakterem. Badana osoba, przyjmujac narzucone reguly,
stwierdza: ,[...] robie to juz bardzo schematycznie; praktycznie to juz nie zalezy
ode mnie, to juz nie ja decyduje, ile czasu, tylko to jest normalne” [K10, w. 37—38].
Nie kontroluje dtugosci trwania poszczegdlnych czynnosci, gdyz niektérych nie
trzeba kontrolowa¢, albowiem maja stalg, narzucong odgdrnie dtugos¢ trwania
(np. lekcja).

Terminowo$¢ — deadline wyznacza, co, w jakim tempie i terminie trzeba
zrobi¢. Wzrasta niepokdj zwiagzany z konieczno$cia realizacji na czas danego
zadania. Wtedy nauczyciele nie kontroluja, ile czasu przeznaczaja na realizacje
czynno$ci — uzywajac stéw nauczycielki: ,robi sie to, co trzeba, to, co trzeba
zrobi¢ po prostu” [K1, w. 532]. Szczegélnym przypadkiem takiego typu dziatania
jest realizowanie zadan o statusie ,pilne”. Badana osoba méwi:

[...] jesli musze co$ zrobi¢ juz pilnie i mam, to najpierw robie to, co jest moim obo-
wigzkiem i nie jest wazne, ile czasu to pochfania, mam to zrobi¢ najlepiej, jak umiem.
No nie zawsze mi sie to udaje, czasami robie to, tak jak po prostu jestem zmuszona,
czyli szybko, w miare te konkrety [Ks, w. 268—271].

Nieokreslone trwanie — nauczyciele nie kontroluja dtugosci trwania czyn-
nosci, ktérej wykonywanie trwa tyle, az cel zostanie osiagniety. Badana ujmuje to
nastepujaco: ,[...] nie planuje, nie wyznaczam sobie zadnych godzin okreslonych,
mam wykonac konkretna czynnos¢ i ja robie, i nie okreslam, nie przeznaczam na
to czasu, po prostu czynnos$c robie i koniec” [K13, w. 43—435].

Nauczyciele nieustannie majg poczucie presji i zaciskajacej sie petli czasu,
a takze poczucia niezadowolenia z poziomu wykonywania zadan. Jesli nie moga
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go wykonac najlepiej, jak moga, to staraja sie przynajmniej w miare dobrze. Zda-
rza sie, ze szacuja czas przeznaczony na realizacje zadania dopiero po jego wy-
konaniu, co zwykle stanowi zrédlo zalu i rodzi poczucie straty, odebrania czasu
sobie i/lub rodzinie. Wydaje sie, Ze nie maja poczucia kontroli swojego zycia,
gdyz wtedy czas staje sie¢ wymiarem petnowarto$ciowym, niemal materialnym.
Nie odczuwaja dysonansu z powodu braku pewnych zdarzen, z pustki czasu,
i nie staraja sie tego zmieni¢ (por. Obuchowski 1987, s. 45—46).

Jakie zatem konsekwencje niesie ze soba przestrzeganie takich regul kon-
troli dtugosci trwania codziennych czynnosci? Na podstawie analizy danych
empirycznych mozna stwierdzi¢, ze gléwna konsekwencja jest poczucie (wiek-
szosci nauczycieli) bycia schwytanym w putapke (Covey, Merrill, Merrill 2005,
s. 22), kontrolowanym przez innych lub okolicznosci oraz poczucie kierowania
zegarem, zewnetrznymi nakazami czasu, a nie tym, co wazne.

Rys. 10. Konsekwencje kontroli dlugosci trwania czynnoéci przez nauczycieli

traktowanie siebie
instrumentalnie

poczucie bycia poddanym

manipulacji

niemozno$¢ okreslenia
dlugosci realizacji zadan
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— poczucie odebranego czasu
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zarzadzania wlasnym czasem
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plynnos¢ granic czasu
wolnego i czasu pracy

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Mozna wskaza¢ wiele szczegdtowych przejawdw tego schwytania w putap-
ke, co traktuje jako negatywne konsekwencje kontroli nad czasem.

Traktowanie siebie instrumentalnie — nauczyciele robig to, co musza,
i tak dlugo, jak potrzeba. Maja poczucie koniecznosci rezygnacji z wtasnego
rytmu i trybu pracy w celu wpisania sie w rozktad oraz potrzeby catej placowki,
w ustalony zewnetrznie (najczesciej bez ich udzialu) plan dzialan. Czuja sie wy-
czerpani tempem i zakresem wlasnego dziatania. Mimo ciaglej kontroli czasu
maja poczucie, ze nie zdaza, ze petla czasu sie zaciska. Rodzi to zdenerwowanie
i irytacje nauczycieli. S3 w ciggltym ruchu i podejmuja czynno$¢ za czynnoscig,
co badana opisuje nastepujaco: ,[...] jak zakariczamy jedna czynnos¢, to zaraz po-
jawia sie nowa i kolejna, i ciagle jeste§my w ruchu” [K14, w. 45—46]. Nauczycielom
przybywa zadan do wykonania. Maja poczucie, ze chociaz pracuja coraz wigcej,
to wciaz zbyt mato. Towarzyszy temu poczucie dezorientacji:

Nie wiedza, ktére rzeczy sa najwazniejsze. Automatycznie przeskakuja od
jednej czynnosci do drugiej. Zycie toczy sie dla nich mechanicznie. Tylko czasami
sie zastanawiajg, czy to, co robia, ma jakies znaczenie (Covey, Merrill, Merrill 2005,
S. 23).

Nauczyciele czuja sie bardziej zadowoleni, gdy sami decyduja, w jaki sposéb spe-
dzaja swdj czas i na co go przeznaczaja.

Poczucie bycia poddanym manipulacji — Karta Nauczyciela (Dz. U.z 2017 1.
poz. 1189, 2203) okresla, ze tygodniowy wymiar pracy nauczyciela nie moze prze-
kracza¢ 40 godzin tygodniowo na dziatania dydaktyczne, wychowawcze i orga-
nizacyjne oraz zlecone przez dyrekcje. Te ostatnie nie sa jasno doprecyzowane,
a ich pula nie jest przewidywalna. Badani odczuwaja, ze ten brak czytelnych
regulacji daje mozliwo$¢ manipulacji ze strony dyrekeji. Przelozony naktada na
nauczycieli zadania realizowane poza godzinami pracy w szkole, nie monitoru-
jac, ile czasu zajmie ich realizacja.

Niemoznos$¢ okreslenia dlugosci realizacji zadania — nauczyciele nie sg
dyspozytorami swojego czasu; jest on poza ich wptywem. Oddam glos badane;j:

[..] nie kontroluje wcale. Czasami jest tak, ze biore si¢ za co$, mam wrazenie, ze
zrobie to szybko, sobie z tym poradze, ale jak juz zaczynam to robi¢, nie patrze na
zegarek i potem spostrzegam, ze niestety juz mineto zbyt wiele czasu i ze czegos
tam juz na pewno nie zdaze znowu zrobi¢, czyli te moje plany; niestety, nie jestem
czlowiekiem, ktéry co$ planuje, jedynym moim planem jest plan lekcji w szkole [K16,
w. 39—43].

Nauczyciele przeznaczaja zwykle wiecej czasu na okreslona czynno$é, niz by
chcieli, pozbawiajac sie tym samym wolnego czasu. Z jednej strony swiadczy¢ to
moze o waznos$ci wykonywanej pracy, z drugiej zas wskazuje na ,dlugie ramie
pracy” (long arm of the job), na jej wplyw na spoteczne funkcjonowanie nauczy-

215



216

Rozdziat 6. Wielowymiarowos¢ codziennego czasu szkolnego nauczycieli

ciela, a szczegdlnie na konflikt faczenia rél zawodowych i rodzicielskich (Bailyn
1993; Lim, Kim 2014).

Poczucie odebranego czasu — czas przeznaczony w domu na realizacje zo-
bowiazan zawodowych skraca czas przeznaczony na zycie towarzyskie, rodzinne
czy hobby. Nauczyciele odczuwaja strate, maja poczucie wykorzystywania czasu
w sposob niezgodny z ich priorytetami. Anna Walczak podkresla, odnoszac sie
do analiz Jozefa Tischnera, ze ,[n]ie trace »swego czasu«, bedac w stosunku do
siebie jako wartosci, jak i w stosunku do Innego jako wartosci” (Walczak 2011,
s. 203). Badani traca powazanie dla siebie. Rodzi to poczucie winy, ze nie po$wie-
ca sie dostatecznej ilosci czasu wlasnej rodzinie czy indywidualnym potrzebom.
,Czuja sie tak winni z powodu tego, czego nie robia, ze nie potrafia si¢ cieszy¢
tym, co robig” (Covey, Merrill, Merrill 2005, s. 22). Czas pracy ksztaltuje zycie
spoteczenistw opartych na zegarze (Moen i in. 2013).

Poczucie przecigzenia i niezadowolenia z pracy — badana artykutuje to
wprost: ,[...] mam tego dosy¢, bo sobie mysle, ze wolatabym czasem mie¢ taka
prace, w ktérej wychodze, zamykam drzwi i nic nie musze robi¢” [K18, w. 34—35].
Rezygnuja z dziatan dajacych im przyjemno$¢, robiac, to co potrzeba i jak dtugo
trzeba. Nauczyciele ,[...] zdaja sobie sprawe, ze utracili rownowage, ale nie wierza
w mozliwosci innych rozwiazan. Albo czuja, ze koszt zmian bylby zbyt wysoki.
A moze boja sie sprobowac?” (Covey, Merrill, Merrill 2005, s. 23).

Lek przed przyszloscia — nauczyciele boja sie o wlasne funkcjonowanie
w przyszlosci, o to, czy beda w stanie dotrzyma¢ tempa mlodszym nauczycie-
lom, czy zmiany w szkole nie przerosna ich mozliwosci, a takze czy dadza rade
sprosta¢ stawianym oczekiwaniom. Towarzyszy temu poczucie pustki wynika-
jace z tego, ze trud wktadany w sukces zawodowy i/lub utrzymanie pracy nie
tylko nie daje satysfakeji, ale takze nie gwarantuje kontynuacji zatrudnienia.
Doswiadczenie to towarzyszy nauczycielom ze stazem pracy powyzej dziesieciu
lat i czesto z najwyzszym szczeblem awansu zawodowego (nauczyciel dyplo-
mowany). Ich odczucia oddaja stowa badaczy czasu: ,Niestrudzenie, szczebel
po szczeblu, wspinali si¢ po drabinie sukcesu — dyplom, praca po godzinach,
awans — tylko po to, by — stojac na jej wierzchotku — odkry¢, ze drabina oparta
jest nie o te sciane” (Covey, Merrill, Merrill 2005, s. 22).

Do negatywnych konsekwencji zaliczam takze przekonanie, ze wskazni-
kiem wysokich kompetencji zarzadzania czasem jest szybkie tempo realizacji
zadan. Nauczyciele, zwlaszcza z niewielkim stazem pracy, uznaja szybkiego
tempo i bezproblemowe realizowanie zadan za przejaw profesjonalizmu. Ocze-
kuja od siebie szybkiej, bezproblemowej pracy, np. nad obmysleniem koncepcji
lekeji. Irytuja sie, gdy czynno$é trwa dlugo; gniewaja sie na samych siebie, ze
nie potrafia wykonywac czynnosci szybko. Uczniowie takze premiowani sg za
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szybkie reagowanie i rozwiazywanie zadan. Osoby wykonujace zadania wolno

uznane sa za stabsze i otrzymuja nizsze oceny.

Warto podkresli¢, ze wéréd badanych nauczycieli znalazty sie osoby do-
strzegajace pozytywne konsekwencje kontroli nad czasem. Ponizej ukazuje
trzy.

Poczucie porzadku i tfadu dotyczy szczegdlnie planowego realizowania
czynnosci na lekeji. Brak chaosu na lekeji sprawia, ze nauczyciele maja prze-
konanie o panowaniu nad czasem. Kontrola czasu daje nauczycielowi poczucie
spokoju, ze zdazy ze wszystkim (co oznacza realizacje podstawy programowej)
oraz ze taka sytuacja stuzy uczniom, przyczynia sie do ich wiekszej aktywnosci
i zaangazowania. Nauczyciele maja poczucie kontrolowania wlasnej pracy (temu
stuzy przygotowywanie konspektéw). Badana méwi: , [...] to jest bardzo dobre, ze
nauczyciel ma mozliwo$¢ takiego kontrolowania wlasnie przez takie zewnetrzne
troszeczke $rodki” [K12, w. 103—104].

Wzrost kompetencji zarzadzania wlasnym czasem — potrzeba kontroli
nad czasem w szkole sprawia, ze nauczycielka rozwija si¢ w tym zakresie, do-
strzega wzrost wlasnych kompetencji wraz z nabywaniem doswiadczenia.

Plynnos¢ granic czasu wolnego i czasu pracy — nauczyciele opisywali
sytuacje, w ktérych traca rachube czasu, przestaja go kontrolowac. Dzieje sig to
wtedy, gdy podejmowane dziatanie sprawia przyjemno$¢. Czas pracy przechodzi
woéwczas w czas wolny — nie ma wyraznej granicy, kiedy dana czynnos¢ (np. czy-
tanie ksigzek, przegladanie stron internetowych) jest czynnoscia zawodowa,
a kiedy juz czasem wolnym. Nauczyciele zaliczaja dziatania przyjemne do grupy
dziatan wartych wysitku. Przyjemno$¢ jest tu gtéwnym powodem aktywnosci,
a dopiero potem jaki$ konkretny efekt.

Podsumowujac, wylonity sie trzy koncepcje do§wiadczania przez nauczy-
cieli kontroli dtugosci trwania codziennych czynnosci:

1) kontrolujacych dlugo$¢ trwania czynnosci (przewidywalnych i nieprzewidy-
walnych) z zegarkiem w reku w szkole i poza szkots, czego wymaga synchro-
nizacja zadan wlasnych (wynikajacych z faczenia wielu rél) oraz podzielanych
z innymi;

2) kontrolujacych diugos¢ trwania w trakcie dziatan zaplanowanych, powta-
rzalnych odbywajacych sie w szkole (np. lekeji), a niekontrolujacych dlugosci
realizacji zadan poza szkoly oraz nieprzewidywalnych;

3) niekontrolujacych diugosci trwania czynnosci ani w szkole (gdyz one same
z siebie sa kontrolowane), ani poza szkoly (realizuja zadania tak diugo, az
osiagna cel).
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6.4. Codzienne urozmaicenie dni w szkole

Badanych podzieli¢ mozna na dwie grupy: doznajacych w szkole urozma-
icenia oraz twierdzacych, ze codzienno$¢ szkolna charakteryzuje monotonia
i nuda (trzy osoby). Zdaniem tych drugich codziennos¢ szkolna charakteryzuje
sie duza powtarzalnoscia i schematycznoscia oraz brakiem réznorodnosci w po-
dejmowanych dziataniach. Badani odczuwaja, ze intensywnos¢ pracy kazdego
dnia jest zblizona. Szkota jest postrzegana jako instytucja o specyficznym cha-
rakterze, w ktérej nauczyciel musi dziata¢ wedtug przyjetych regut (porzadku)
i w okreslonych ramach. Osoba badana [K15] wskazuje, ze jedyna przestrzenia
urozmaicenia moze by¢ lekcja:

[..] szkola ma to do siebie, Ze jest jednak takim miejscem, gdzie wszystko jest poukta-
dane i pewne rzeczy funkcjonuja w karbach, i jezeli moze by¢ jakie$ urozmaicenie,
no, to tylko moze wynika¢, powiedzmy, z tego, co ja bede robi¢ na lekcji, a nie od
innych jakby sytuacji [K15, w. 38—41].

Ale ilekcja ma by¢ zgodna z podstawa programowa. Nauczycielka twierdzi, ze to
wlasnie lekcja jest mato urozmaicona:

[..] szczegblnego urozmaicenia to ja tutaj nie mam, dlatego ze codziennie mam ma-
tematyke, to samo, tylko zmieniaja mi sie klasy, wiec wielkiego urozmaicenia nie
mam, natomiast popotudniu to jest tez, przyznaje, ze jest to tak wszystko schema-
tycznie [K10, w. 50—54].

Nauczyciele czuja sie znuzeni powtarzalnoscia cyklu ksztalcenia, tym, ze
co roku musza podejmowac trud ponownego omawiania tych samych tresci,
tlumaczenia kolejny raz regul postepowania. Niewiedza i niegotowos$¢ uczniow
sprawiaja, ze nauczyciele odczuwaja brak partneréw do rozmowy. Jeden z ba-
danych méwi: ,[...] czuje sie jak nauczyciel w Dniu Swira, ktéry méwi do jednej
osoby w klasie, a ona na koniec pyta o plaster na czole” [K20].

Nauczyciele doznajacy urozmaicenia dostrzegaja pewna prawidtowo$¢ po-
jawienia sie jej na lekcji, co wydaje sie oczywiste. Lekcja bedzie urozmaicona, je-
zeli sami nauczyciele o to zadbaja. Jesli prowadzacy lekcje podejmuja z uczniami
zréznicowane dzialania, to ci ostatni si¢ aktywizuja, co pociaga za soba wiecej
interakcji. Inicjowanie zréznicowanych dzialan (w tym pozalekcyjnych, niefor-
malnych) chroni przed monotonig. Nauczyciel stwierdza: ,[...] totalna rutyna, re-
alizacja podstawy programowej tylko bylaby uwsteczniajaca” [K20]. Nauczyciele
maja poczucie, ze tak funkcjonujaca szkota nie spetnia oczekiwan uczniéw, ale
takze ich samych. Jedna z oséb zapytana o urozmaicenie odpowiedziata: ,[...] 0j,
wlasnie z tym to jest ciezko raczej, to nie jest urozmaicane, wyjatkiem sa jakie$
Swieta [...] wtedy jest to urozmaicenie, ale natomiast, tak, to nuda pojawiaja sie”
(K13, w. 49—53].
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Powodem braku urozmaicenia wskazywanym przez nauczycieli jest powta-
rzalno$¢ oraz zamkniecie dziatann nauczyciela w wyznaczonych zewnetrznie
ramach (w okredlaniu ktérych gtéwna role petni¢ moze dyrekcja szkoty). Na-
uczycielka opisuje swoja sytuacje w nastepujacy sposob:

[..] nawet jesli co$ przygotuje, co$ chce zorganizowad, to dyrektor po prostu na zlos¢
moze na to nie wyrazi¢ zgody, wszystko musi by¢ konsultowane, omdéwione, i musi
by¢ zgoda, méj wplyw ogranicza sie do pomystu, a reszte musi zweryfikowac¢ dyrek-
cja [K13, w. 103—106].

Ta weryfikacja przez dyrekcje pociaga za sobg okreslone koszty emocjonalne,
ktére zniechecaja do podejmowania kolejnych préb. Wytania sie tu wizerunek
szkoly jako miejsca, w ktérym utrzymuje sie status quo, a istniejace reguly i po-
rzadek gwarantuja bezkrytyczna realizacje zalozonego z géry kierunku.

Warto podkresli¢, ze badane osoby sytuuja poza soba przyczyny braku
urozmaicenia, obarczajac za nie: system, przelozonych, odgérnie okreslone
ramy itp. To tlumaczenie powoddéw biernosci pozwala im utrzymac pozytywna
samoocene oraz kreowa¢ swdj wizerunek. Stosuja atrybucje obronne, ttumaczac,
ze oni chcieliby dziala¢, ale zewnetrzne uwarunkowania stanowia przeszkode.
Odczuwaja dyskomfort z zaistnialej sytuacji, ale nie czuja sie upetnomocnieni,
aby ja zmienia¢; nie podejmuja trudu pracy na rzecz szkoty i/lub nad soba. Przyj-
muja bierna postawe; doswiadczaja tego, co dzieje sie wokdt nich, ale w tym nie
uczestniczg; nie wspoéltworzg zdarzen. Postawa taka nie zalezy ani od stazu pracy
(wsrdd tych oséb s nauczyciele ze stazem dwuletnim, osiemnastoletnim i dwu-
dziestotrzyletnim), ani od nauczanego przedmiotu (badani ucza matematyki,
jezyka polskiego i angielskiego), ani wielkosci miejscowosci, w ktérej jest szkota
(dotyczy to zaréwno wsi, jak i matego i duzego miasta). Podsumowujac, mozna
sformufowac hipoteze, ze poczucie codziennej monotonii i nudy jest zwiazane
nie tyle z kontekstem i warunkami pracy nauczycieli, ile z ich sposobem po-
strzegania $wiata, z redukowaniem jego zlozonosci oraz bogactwa doznan, jakie
niosg ze sobg interakcje miedzyludzkie. Badanym osobom brakuje narzedzi
ogladu $wiata, stad powierzchowne jego postrzeganie i brak dziatania. Nie sa
sprawcami i kreatorami rzeczywistosci, lecz biernymi i niezadowolonymi kon-
sumentami tego, co si¢ im oferuje (z braku umiejetnosci, niemocy, strachu, wy-
gody?). Nie podejmuja aktywnosci, poniewaz dziatanie faczy sie z utrata spokoju,
a takze konieczno$cia rozstania sie z przekonaniem (wrecz mitem) o niemozno-
$ci podejmowania atrakcyjnych dzialan ze wzgledu na zewnetrzne ograniczenia.

Znacznie wigcej nauczycieli w szkole stale dos§wiadcza urozmaicenia. Przed-
stawiaja swoja codzienno$¢ nastepujaco:

[..] kazdy dzieni jest inny niezwykle urozmaicony, kazdego dnia cos si¢ przydarzy, ty-
powe sytuacje szkolne nawet z uczniami, kiedy my pracujemy ciggle z integracja, to tak
naprawde nie mozemy sie spodziewaé czegos, ze co$ bedzie powtarzalne, zwlaszcza
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od dzieci integracyjnych, bo one sa po prostu nieoczekiwane, kazdy przypadek jest
inny i praca jest niezwykle urozmaicona, nie mozna si¢ nudzi¢ [Ki4, w. 49—54].

»[...] w szkole to chyba nie zdarzyly mi sie dwa takie same dni. Wielka loteria,
co spotyka nauczycieli kazdego dnia” [K17, w. 55—56]; ,[...] kazdy dzien jest inny,
nie ma powtarzalnosci nawet na lekcji, pomimo Ze ten sam temat i wiem, jak
go robifam rok temu” [K1, w. 571—572]. Opisuja swoja szkolna codziennos$¢, uzy-
wajgc okredlen: ,zréznicowana”, ,réznorodna’, ,niepowtarzalna’, ,nietypowa”,
,nieprzewidywalna”, ,zmienna”, ,dynamiczna” itp. Wytania sie tu odmienny od
omoéwionego wyzej wizerunek szkolnej codziennosci jako przestrzeni, w ktorej
nauczyciel ma mozliwos¢ praktykowania wolno$ci wtasnego wyboru.

Rys. 11. Zrédla urozmaicenia szkolnego czasu nauczycieli

potrzeby
i oczekiwania
uczniéw

aktywnos¢
wilasna
nauczycieli

przestrzen
miedzyludzka szkoty

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Co sprawia, ze jest ona tak urozmaicona? Podstawa jest specyfika pracy
w zawodzie o interakcyjnym charakterze. Szkola, jak podkresla jeden z badanych,
jest kilkusetosobowa spotecznoscia, co sprawia, ze kazdy dzien jest nasycony
interakcjami i ,[...] nigdy nie wiadomo, co sie zdarzy” [K2, w. 281—282]. Specyfike
zawodu nauczyciela oddaja stowa Tischnera: ,[..] Zyjemy zawsze z kims, przy
kims$, obok kogos, wobec kogo$, dla kogos” (2006, s. 68). Codziennie nauczyciel
spotyka wiele 0séb, podejmuje zréznicowane dziatania i uczy w klasach o rézno-
rodnym skladzie osobowym. Wszystko to stanowi gwarancje urozmaicenia. Na
podstawie analizy wypowiedzi nauczycieli wylonilam trzy wspoélgrajace (wza-
jemnie oddzialujace na siebie) Zrédta urozmaicenia szkolnego czasu nauczycieli:
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1) potrzeby i oczekiwania uczniéw,
2) aktywno$¢ wlasna nauczycieli,
3) przestrzenn miedzyludzka szkoly.

Zrédlem codziennego urozmaicenia czasu w szkole sa uczniowie: ich
oczekiwania, potrzeby, zachowania, problemy itp. Urozmaicenie wzrasta wraz
z ich zlozonoscia i/lub poziomem uczniowskich potrzeb i oczekiwan. Specy-
fika pracy z mlodzieza wymaga dynamiki i ré6znorodnosci, ,|[...] bo i mlodziez
tez tego wymaga, nie mozna ciagle siedzie¢ w tym samym mundurku i w tym
samym schemacie dzialania i pracy” [K7, w. 65—-67]. A zatem ,[...] urozmaicanie
im [uczniom — A.K.-B] czasu jest urozmaiceniem naszego czasu” [K12, w. 116].
ZYozono$¢ i wieloaspektowo$¢ interakeji z uczniami wymaga dostosowywania
sie nauczyciela do trybu i mozliwosci ich pracy, do tego, co si¢ wydarza w kon-
kretnym tu i teraz, do tego, co nieprzewidywalne. To uczniowie mobilizuja
nauczycieli do urozmaicania codziennego czasu, do przekraczania monotonii,
do przemieniania codziennos$ci w niecodzienno$¢ (Bauman 2009). Nadmienic¢
jednak nalezy, ze takze nauczyciele doznajacy urozmaicenia maja dni innego ro-
dzaju: ,[...] ciesze sig, z jednej strony, Ze one sa takie energiczne, bo ciagle si¢ co$
dzieje [...] natomiast przychodzi taki moment, kiedy jest taka rutyna, ze robimy,
lekcja, klaséwka, po kolei rézne rzeczy sie powtarzaja” [K7, w. 58—63].

Nauczyciele nie wiedza, czego maja i moga oczekiwaé, gdyz kazdy dzien
niesie nowe wyzwania, a wcze$niej przygotowany plan wymaga szybkiej mody-
fikacji, a nawet odrzucenia.

Urozmaicenie stanowi nie tylko strategie zaspokajania oczekiwan uczniéw,
ale takze antidotum nauczycieli na funkcjonowanie w (czesto nielubianym) za-
wodzie, rodzaj dziatan zaradczych realizowanych z mysla o sobie. Przywotam
(raz jeszcze) wypowiedz badanej:

[..] generalnie to nie przepadam za swoim zawodem i poniewaz ta rutyna funkcjo-
nowania na lekcjach by mnie bardzo dobijata, by mnie wpedzala w po prostu trudne
jakie$ stany, w zwiazku z tym sama uwazam, ze ja sobie sama napedzam te niety-
powe sytuacje, zeby bronic sie przed tymi stanami takimi, ze zly zawdd wybralam,
ze zle sie czuje, ze zle funkcjonuje, ze trudno dogadac si¢ z mlodzieza, ze mlodziez
jest ciezka, bo tak jest, i sama sobie stwarzam takie problemy dodatkowe [...] jakie$
akcje dodatkowe, projekty, dodatkowe imprezy [...] i wtedy zapominam po prostu
o tym swoim trudnym zawodzie, bo sytuacje sa nietypowe, sa wcigz nowe, wcigz
mnie pobudzaja [Kg, w. 110-120].

Nauczycielka sama inicjuje niecodzienne sytuacje, gdyz stanowia zrédto
pobudzenia i aktywnosci, odciagaja od negatywnych doznan i refleksji. Rutyna
»dobija” i ,wpedza w trudne stany”, by raz jeszcze powtoérzyc¢ stowa nauczycielki
(potwierdzaja to analizowane do§wiadczenia nauczycieli doznajacych monotonii
i nudy w szkole). Nauczyciele, ktérzy ,[...] nie cierpia rutyny” oraz ,[...] duzo kom-
binujg” [K3, w. 41—45], jak to ujmuje badana, maja §wiadomos¢, ze urozmaicenie
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pociaga za soba wiekszy naktad pracy, stres i wysitek. Nie obawiaja sie tego, gdyz
jest to dla nich wazne i daje osobiste (gtéwnie psychologiczne) korzysci, maja
poczucie bycia na czasie, wplywu na bieg szkolnych zdarzen oraz poczucie au-
tonomii. Wreszcie, co jest nie bez znaczenia, sa widoczni w szkole, przelozeni
zaczynaja ich dostrzega¢, uczniowie chca wspdlpracowaé, a przez to zyskuja
uznanie i zaczynaja sie liczyc.

Warto jednak §wiadomie podchodzi¢ do wymogu urozmaicania, gdyz takze
w szkole tatwo wpas¢ w pulapke konsumpcyjnego nienasycenia i nieustannej
gonitwy za tym, co nowsze i lepsze. Jest to doswiadczenie badanych nauczycieli,
ktérzy sami zapedzaja sie w te putapke, zwabieni checig bycia atrakcyjnym (za-
skakujacym, elastycznym). Nalezy przygladac sie temu, czym urozmaicany jest
czas w szkole: czy sa to dziatania pozwalajace uczniom doswiadczy¢ wieloaspek-
towosci ludzkiej egzystencji, czy tez dzialania banalne, wrecz kiczowate. Jedna
z badanych oséb wymienia z zadowoleniem i satysfakcja dziatania realizowane
wraz z samorzadem uczniowskim:

[..] choinka, ale na przyktad dzien chlopaka czy dzien dziewczyny, dzien kapcia mie-
lismy czy dzieri zdrowej zywnosci [...] dzien smerfa byl, dzien pluszowego misia albo
jest dzien czerwony czy zielony [..] dzien ciszy w Popielec [K8, w. 108 i n].

Nasuwaja si¢ pytania: Jaka moc formacyjna i kulturotwoércza maja tego
typu dziatania? Czego uczy szkola, organizujac takie dni? Wydaje sie, ze wpi-
suja sie one w nurt coraz powszechniej obchodzonych $wiat ziemniaka, $ledzia,
truskawki... itp. Szkofa proponuje oferte dla mas, banalng, ktéra poza uciecha
nie niesie zadnych wartosci. Staje sie¢ miejscem popkultury, w ktérym wysitek
intelektualny réwnowazy sie fatwa przyjemnoscia, ksztaltujac styl zycia uczniéw
jako ,wszystkozercow kulturalnych” (Peterson, Kern 1996; Szlendak 2010, s. 86).

Codziennym doznaniem nauczycieli jest nieprzewidywalnos¢, niemozno$é
antycypowania tego, co sie zdarzy. Z jednej strony niesie to ze soba wieksza
rozpietos¢ emocji, bogactwo do$wiadczen i zadziwienie, z drugiej zas wymusza
elastycznos¢ i czeste zmiany toku dziatania. Nauczycielom towarzyszy poczucie
niepewnosci typu ,nie wiem, co dzien przyniesie”, ktére pozbawia ich szansy
przygotowania sie. Rodzi niepokéj i watpliwosci, ale takze mobilizuje do wysit-
ku i intelektualnej otwarto$ci. Jolanta Brach-Czaina pisze, ze ,[...] otwarcie jest
pochwata niedoskonatosci” (1992, s. 34). Pociaga to za soba konieczno$¢ ciaglej
reinwencji (Elliott 2013a), szybkich reakcji i wymyslania nowych sposobéw wy-
konywania tych samych rzeczy, aby czyni¢ codziennos¢ atrakcyjna, ,wybucho-
wy’, gdyz takie oczekiwania wynikaja z puentylistycznego, punktowego postrze-
gania czasu przez wspolczesng mlodziez (Bauman 2009, s. 82—85). Nauczyciel
ma zachowac¢ nieustanna czujnos¢, zeby zawsze potrafit zmienic¢ si¢ adekwatnie
do sytuacji (Burszta 2015, s. 29), co wiaze sie z szybkimi decyzjami i strategia-
mi przystosowawczymi w sytuacjach niepewnosci i ryzyka. Ma by¢ gotowy do
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przeksztalcenia siebie wedle oczekiwan innych oséb, ma przywdziewaé okre-
$lona tozsamo$¢ na chwile, aby — gdy zacznie cigzy¢ — zmienic ja na inng. Na-
uczyciele wpisuja si¢ w pragnienie ,niecodziennoséci na co dzier” (Bauman 2009,
s. 78); daza do tego, by codzienno$¢ stawala sie elastyczna, stanowita zapowiedz
przygody i niezwyklosci, co jest wysoko cenione przez mlode osoby. Badani sa
$wiadomi, ze maja dazy¢ do uatrakcyjniania uczniom pobytu w szkole, co staje
sie jednym z kluczowych oczekiwan nie tylko samych uczniéw, ale takze ich ro-
dzicéw. Oferta szkoly ma by¢ bogata, czas pobytu dziecka w szkole wypeltniony
atrakcyjnymi zajeciami — to s3 wymogi, ktérym sprosta¢ majg nauczyciele; oni
maja by¢ oferentami. Tak funkcjonujaca szkota wpisuje sie w konsumpcyjna rze-
czywistos¢, w ktorej liczy sie nowos¢, nietypowosc, zaskoczenie itp. Nauczyciel
za$ realizuje wizje nowoczesnego czlowieka, ktéry ,[..] powinien by¢ jednostka
elastyczng, zawsze dyspozycyjna, zdolna do dopasowania sie do kazdych warun-
kéw, zabiegajaca o wlasne interesy, wlasny kapital, wlasna kariere, zdolna przebic¢
sie¢ poprzez przeszkody i wybi¢ z otoczenia” (Krzychata 2007, s. 281). Takie funk-
cjonowanie na co dzien zwigzane jest z duzym wysitkiem fizycznym i psychicz-
nym nauczycieli. Czuja sie zmeczeni, przecigzeni, a czestym odczuciem jest
»herwéwka”, jak nazywaja ja badani. Ponadto ta permanentna ,niemozliwo$¢
panowania nad zaplanowanymi dziataniami i zadaniami” [K6], ktéra wynika
z dazenia (u niektérych wrecz obsesyjnego) do urozmaicenia czasu w szkole,
uniemozliwia realizacje dziatan planowych i koniecznych. Wszelkie atrakeje, jak
moéwia nauczyciele, ,[...] bardzo Zle wplywaja na organizacje pracy” [Ké], burza
plan, wybijaja z rytmu, wypelniaja czas dodatkowymi elementami, ktére trzeba
»2upchna¢” w godziny wczeéniej zaplanowane. Nauczyciel nie musi sam inicjowaé
szkolnych atrakgji (np. wyjscia do cyrku czy wycieczek), by oddziatywaty na jego
dziatania. Wynika to z tego, ze szkota jest instytucja o dziataniach zsynchroni-
zowanych (o czym pisatam powyzej), w ktérej dziatania poszczegdlnych oséb
sa ze soba powiazane. Dazenie do urozmaicenia, duza liczba atrakeji sprawia,
ze nauczyciele majg poczucie chaosu i nietfadu panujacego w szkole, nad ktérym
nikt nie panuje. Pokazuje to, Ze w urozmaiconej szkolnej codziennosci $cieraja
sie dwa nastawienia do czasu: jedno, skoncentrowane na przyjemnosci, atrakcyj-
nosci tego, co dzieje sie tu i teraz, z nastawieniem przysztosciowym, w ktérym
liczy sie realizacja planu i dazenie do wyznaczonego celu (Zimbardo, Boyd 2009).

Istote tego, co na co dzien dzieje si¢ miedzy ludZzmi, mozna — za Piotrem
Sztompka (2009, s. 32—34) — okresli¢ jako ,przestrzen miedzyludzky”. To, co dzie-
je sie miedzy ludZmi, stanowi trzecig przyczyne urozmaicenia szkolnej codzien-
no$ci wskazywang przez nauczycieli. Ujmuja to na rézne sposoby: ,[...] w szkole
nie ma dwdéch jednakowych dni, codziennie sie naprawde dzieje tyle rzeczy,
ze nie ma czasu tak naprawde na nude” [K11, w. 102—104]; ,[..] nie ma ruty-
ny, caly czas co$ sie dzieje [...] w szkole to chyba nie zdarzyly mi si¢ dwa takie
same dni. Wielka loteria, co spotyka nauczycieli kazdego dnia” [K17, w. 55—56].
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W szkole ,[...] nigdy nie wiadomo co sie zdarzy” [K2, w. 281—282], gdyz wszystko
w niej dzieje si¢ w otoczeniu, w obecnosci wielu oséb. To ,dzieje sie” wskazuje
na pewna nieprzewidywalno$¢, ale takze faczno$é¢, wiez spoteczna (Sztompka
1991, 1999) miedzy tymi, ktérych zdarzenie dotyczy. Szkola to przestrzen mie-
dzyludzka ukonstytuowana przez zréznicowane interakcje osobowe, w ktérych
zawarta jest procesualnos¢, nieuchronnosé¢ zmian (Gajdzica 2013a). Trescia zy-
cia nauczycieli pozostaje ,odniesienie do innych” (Sztompka 2009, s. 33) nawet
gdy realnie (w sensie materialnym) sa sami. Dowodza tego szczegdlnie opisy
refleksji i doznani nauczycieli, ktérzy prowadza ,wewnetrzng konwersacje” (Ar-
cher 2000) z wieloma uczestnikami szkolnej codziennosci, troszcza sie o nich,
gniewajy, dziwig, przeciwko nim sie buntuja, z mys$la o nich podejmuja wiele
decyzji i dzialan. Moze to by¢ Zrédtem przedefiniowywania i/lub wzbogacania
siebie przez nauczyciela. Swiadczy o wzajemnym odnoszeniu sie do siebie, o ist-
nieniu waznej relacji, co jest warunkiem budowania wspédlnoty (por. Sztompka
2009, s. 33). Przestrzen miedzyludzka szkoty zmienia sie, ciggle staje sie, co niesie
ze soba urozmaicenie. Wylania sie tu wizerunek szkoty jako miejsca dynamicz-
nego, stajacego sie w rezultacie ludzkiej aktywnosci i inicjatywy, stanowigcego
efekt ludzkich decyzji i wyboréw.

Urozmaicenie wigze sie z duza dynamika zdarzen zachodzacych w szko-
le, z duza aktywnoscia i zaangazowaniem nauczycieli. Badani wskazali liczne
konsekwencje urozmaicenia dla ich codziennego funkcjonowania. Najczesciej
przez badanych wymieniany byt brak nudy, raz ukazywany jako walor ich pracy,
innym razem jako wyraz tesknoty za stabilnoscig, staloscia i porzadkiem. Nuda
jest przejawem nadmiaru czasu wzgledem realnie uptywajacego zycia; wiaze
sie z nia obojetnos¢, zniechecenie, niemoc i bezwlad polaczony z ospatoscia
i bezuzytecznoscia (Czaplinski, Sliwiniski 1999). Do$wiadczanie nudy taczy sie
z odczuciem czczosdci, pustki, niecheci do dziatania. Badani nauczyciele do-
$wiadczaja niedoboru czasu w stosunku do tego, co niesie codzienno$¢ szkolna.
W pracy nauczyciela nie ma miejsca na pustke, bezczynno$¢ czy powolne decy-
zje i dzialania. Nie musza poszukiwa¢ atrakcji, przygéd i nowych doznan — one
charakteryzuja przestrzen miedzyludzka szkoty.

6.5. Codzienne wypetnienie czasu w szkole

Co robi¢ z czasem, ktéry mam do dyspozycji? — to pytanie jest, zdaniem An-
drzeja Nowickiego (1983, s. 150), jednym z najbardziej doniostych, jakie cztowiek
moze sobie zada¢. Odpowiedz na nie ukaze wartosci, ktére pragnie sie w zyciu
realizowaé. Maksymalne wypelnienie czasu jest wspdlczesnie imperatywem,
a dla wielu ludzi (szczegdlnie mlodych) wrecz obsesja staje sie to, by co$ sie
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dziato 24/7 (Crary 2013), a kazdy dzie byt intensywnie przezywany. Ta potrze-
ba nasycania czasu jest konsekwencja konsumpcyjnego stylu zycia, w ktérym
nie mozna poczu¢ nasycenia czy znuzenia aktywnoscig. Ciagle nalezy czego$
chcie¢, co zadowala na chwile, jedynie na moment. Koncepcja nieustannej ak-
tywnosci i ruchliwosci przenika takze do szkét, co wynika z wypowiedzi niemal
wszystkich badanych. Twierdza oni, ze w szkole caly czas cos si¢ dzieje, ze czas
wypelniony jest maksymalnie, a wrecz trzeba go rozciagaé, by upchnaé¢ nadmiar

zdarzen. Jakim rodzajem czynnosci wypelnione sa dni nauczycieli?

Rys. 12. Czynnosci wypetniajace poszczegélne dni nauczycieli
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Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Codziennos¢ ma to do siebie, ze zlozona jest z niewielkich elementéw. Ba-
dani nauczyciele kazdego dnia wykonuja wiele drobnych czynno$ci sktadajacych
sie na dzien pracy. Wiele z nich stuzy podtrzymywaniu codziennosci. Socjolog
Marek Krajewski nazywa je rezimami podtrzymujacymi codziennos¢, zapew-
niajace, by trwata w niezmienionym ksztalcie, do ktérego jednostki przywy-
kly i ktory traktuja jako zwykly, normalny, oczywisty (Krajewski 2009, s. 181;
Korzeniecka-Bondar 2016). Nauczyciele powtarzaja codziennie wiele dzialan,
aktywnosci 1 gestéw, czesto monotonnych, nie po to, zeby zaspokoi¢ jakies
wlasne potrzeby, ale podtrzymac¢ codzienno$¢ (Brach-Czaina 1992, s. 103). Do
takich czynnosci zaliczy¢ mozna np. przygotowywanie materiatéw dydaktycz-
nych z dominujacymi obecnie czynnosciami: wyszukiwanie, segregowanie, dru-
kowanie, kserowanie, wycinanie itd. Obok tych sa czynnosci, ktére nauczyciele
uznaja za sensowne, wazne i potrzebne, gdy odczuwaja, Ze czas jest dobrze, war-
to$ciowo wykorzystany. Wymieniaja tu czynnosci stuzace rozwojowi uczniéw,
przynoszace efekty mierzone ich rozwojem (a nie tylko ocenami uczniéw), a tak-
ze stuzace budowaniu i zaciesnianiu wiezi miedzyludzkich. Sa wéréd nich co-
dzienne obowigzki, do ktérych realizacji nauczyciel jest zobowiazany, ale przede
wszystkim wynikajace z wlasnych wyboréw nauczycieli, niosace spetnienie i sa-
tysfakcje. Mozna powiedzieé, ze stuza budowaniu ,wspdlnoty wielkiej codzien-
nos$ci”, w ktérej mamy do czynienia z ,banalno$cia mozolnie budowanej, dobrej
codzienno$ci w relacjach” z wieloma osobami i instytucjami, z angazowaniem
w ,tworzenie wspolnego dobra w codziennych obszarach ludzkiej egzystencji”
(Bogunia-Borowska 2015, s. 19). W sekwencji codziennych zdarzen nie zawsze
one sa na pierwszym miejscu, czesto wypierane przez dziatania nizszej rangi, ale
pilne i/lub bardziej natarczywe.

Ponadto dni nauczycieli wypelniaja czynnosci, ktére okresli¢ mozna jako
potrzebne, ale nieznaczace (a czesto nawet nielubiane): pozyskiwanie sponso-
réw, dbanie o strong internetowa szkoly czy szkolne gabloty. Sa potrzebne ze
wzgledu na dzialanie szkoly jako calosci i/lub realizacji jakich$ zadan dodat-
kowych nauczycieli. W szkolnej codziennos$ci wskaza¢ mozna takze czynnosci
uznane przez nauczycieli za bezsensowne i niepotrzebne (zmarnowany czas).
Badana ujmuje to nastepujaco:

[..] czesto marnuje czas w tym sensie, ze sg mi zlecone jakie$ czynnosci, z ktérych
nic nie wynika, nikt nie wyciagnie zadnych wnioskéw i niczemu nie beda stuzy¢, a ja
je robie i na to marnuje gro czasu, i gro papieru jeszcze w dodatku [K14, w. 96— 99].

Chodzi tu gtéwnie o réznego rodzaju sprawozdania typu ,[...] ile wyjs¢ w ciggu
roku byto do kina teatru ilu byto uczestnikéw w tym ile dziewczat ile chfopcéw”
[K2, w. 202—204], tworzone na potrzeby dyrekcji i/lub na zaméwienie nadzoru-
jacych. Nauczyciele nie kryja, ze niektére wpisywane tu zadania realizowane sa
wylacznie na papierze (Chetkowski 2010). Sg to czynnosci niesatysfakcjonujace,



6.5. Codzienne wypetnienie czasu w szkole

zwykle dluzace si¢, wymuszone przez zewnetrzne przepisy narzucone szkole
jako instytucji bedacej w ryzach politycznych decyzji. Nauczyciele dos§wiadczaja
takze ,czasu pustego” (Flaherty 2003, s. 22), gdy czekaja na to, co si¢ wydarzy,
np. na zebranie z rodzicami czy dyzur odbywajacy sie w godzinach popotudnio-
wych, gdy maja ,okienko” miedzy lekcjami. Wtedy najczesciej ,wydrapuja czas
wolny w pracy” (Szlendak 2009), fapia chwile na odpoczynek, wykonujac jakies
czynnosci, ktére nie wymagaja zaangazowania intelektualnego, np. porzadkuja
klase, segreguja dokumenty lub spedzaja czas na niezobowiazujacych rozmo-
wach z kolegami i kolezankami.

Wypetnienie poszczegélnych dni nauczycieli mozna takze analizowad,
biorac pod uwage subiektywne odczucie trwania czynno$ci. Czynnoéci te moz-
na podzieli¢ na dluzace si¢ lub uptywajace zbyt szybko. Badanym czas uptywa
szybko, gdy robia to, co sprawia im przyjemnos$¢, a wydluza sie, gdy realizuja
zadania mato dla nich interesujace. Interesujace jest, ze nauczyciele, doswiad-
czajac dluzenia sie czasu, stosuja takie same strategie jak uczacy sie na nudnych
zajeciach (Flaherty 2003, s. 22—23). Przykladéw dostarcza opis dluzacych sie
rad pedagogicznych, w trakcie ktérych nauczyciele wypetniaja dokumentacje,
sprawdzaja prace domowe, zaczepiaja siedzacych obok, rozmyslaja o przyjem-
nych sprawach itp. Zdarza sie, ze czas dluzy im sie takze na lekcjach, a wtedy
zwykle uzupetniaja dokumentacje. Nie maja zbyt wielu mozliwosci przedtuzenia
trwania, gdy czas uptywa zbyt szybko (np. podczas interesujacych i waznych
rozmoéw z uczniami w trakcie lekeji), poniewaz dzialania nauczyciela musza
wpisywac sie w rozklad calej szkoly. Nie sluzy temu takze pospiech, ktéry po-
zbawia mozliwoéci zatrzymania sie i uwaznego ogarniecia umystem tego, czego
doswiadcza sie w konkretnym tu i teraz — $wiadomego do$wiadczania danej
chwili (mindfulness) (Kabat-Zinn 2014; Baer 2003). Znacznie mniej jest praktyk
zwalniania czasu dostepnych w trakcie dnia pracy nauczyciela (o ile nie w kaz-
dym z zawodéw).

Nauczyciele podkreslaja, ze efektywno$¢ ich dziatan zalezy od dtugosci dnia
pracy i zwigzanego z tym wyczerpania: im dtuzszy dzien pracy, tym gorsza efek-
tywno$¢ dziatar. Badana opisuje to nastepujaco: ,[...] jak jest dzier dtugi, bardzo
dltugi, no to nastepnego dnia jest troszeczke gorzej, bo wiadomo, czlowiek jest
zmeczony, nie ma czasu si¢ przygotowac i fizycznie, i psychicznie do dnia na-
stepnego” [K12, w. 137—139]. Nauczyciel jest efektywny takze wtedy, kiedy zdota
zrealizowa¢ zaplanowane dzialania, a w ciagu dnia nie wystapia okolicznosci
zakldcajace codzienny plan, np. incydenty.

Nauczyciele ukazuja rézne sposoby rozumienia efektywnosci dziatan
w szkole. Jednym z waznych kryteriéw jest widocznos$¢ i/lub policzalno$é¢ dzia-
tan na forum szkoty. Widoczny jest ten, kto w szkole na co dzien i/lub od $wieta
realizuje dostrzegalne projekty (m.in. konkursy wewnatrzszkolne, dni tematycz-
ne, jasetka) z inicjatywy wlasnej i/lub uczniéw (np. samorzadu uczniowskiego),
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kto ma pomysty wykraczajace poza szkolna rutyne. Jedna z oséb méwi o sobie:
»[...] mysle, ze moja praca jest postrzegana, ze wida¢, ze co$ robie w tej szko-
le” [K8, w. 214—215]. Pociaga to za soba naklad pracy ponad wymagana norme,
wykraczajacy poza czas okreslony rozkladem lekcji. Mozna powiedzie¢, ze tu
nauczyciel efektywny réowna sie nauczycielowi efektownemu. Efektywny to tak-
ze wpisujacy sie w wymogi oséb kontrolujacych przerobienie jak najwiekszego
pakietu materialu w szybkim tempie. Jedna z badanych oséb opisuje ten wymag:

[..] nie ktadzie sie juz takiego bardzo duzego nacisku na umiejetnosci, ile na ilo§¢
realizowanego materialu, poniewaz lekcje sa i tematy $cisle wyliczone, my jestesmy
rozliczani z godzin. Nawet jezeli by sie chcialo poswieci¢ wiecej na jakas umiejetno$c¢
ucznia, to jest to niemozliwe wlasnie z punktu widzenia takiej kontroli z zewnatrz
[K16, w. 64—69].

Efektywny nauczyciel to ten, kto osiaga wysokie wyniki w nauczaniu mie-
rzone ocenami uczniéw w testach sprawdzajacych wiedze. Nauczyciele méwia
o réznym stosunku do osiggania efektéw. Wyrézni¢ mozna nauczycieli nasta-
wionych i dazacych do osiagania wysokich efektéw, co nie wynika wylacznie
z ich wlasnych ambicji, ale czesto z presji wynikajacej z bycia zatrudnionym
w szkole o wysokiej renomie, cenionej i wybieranej przez rodzicéw dla swoich
dzieci. Czesto nauczyciele pracujacy w takich szkotach osiagaja sukcesy o szer-
szym zasiggu, np. prowadza laureatéw konkurséw, uczniéw zwyciezajacych
w zawodach sportowych. Wiedza, ze — pracujac w szkole o wysokich efektach
nauczania — sami musza sie o nie stara¢. Obok tych nauczycieli sa takze re-
alizujacy zadania, jak méwia, na wystarczajacym, przyzwoitym poziomie, bez
spektakularnych wynikéw (mierzonych ocenami uczniéw, udzialem w konkur-
sach itp.) i naktad6éw pracy wykraczajacych poza wymagana norme. Jedna z os6b
moéwi o swojej pracy:

[..] efektywnos¢ jest $rednia. Nie moge powiedzie¢, ze mam wybitnych uczniow
albo klasy; osiagaja wybitne oceny albo $wietne wyniki na egzaminach koncowych,
bo zespoly sa, jakie sa, prawdopodobnie mozna by bylo o wiele wiecej zrobi¢ [Ko,
W. 130—134].

Warto podkresli¢, ze efektywno$¢ jest takze rozumiana jako wielowymia-
rowy rozwdj ucznia, jako przyrost wiedzy i umiejetnosci, ktérych nie da sie
zmierzy¢ inaczej niz w rozmowie z uczniem, podczas obserwacji tego, jak dziata
wsrdd innych osob, jak sie z nimi porozumiewa. Jedna z nauczycielek, opisujac
swoje pozalekcyjne dziatania podejmowane z uczniami, méwi: , [...] efektywnosé¢
jest o tyle dla mnie wazna w tej pracy, ze usamodzielniam ich, otwieram, staja sie
bardziej twérczy [...] tak te zmiany funkcjonowaniu w zespole w grupie bardzo
duze dostrzegam” [Kog, w. 162—165].
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Nauczyciele przez podejmowane czynnos$ci w obszarze alokacji czasu
spracuja czasem” (time work) (Flaherty 2003), ksztaltujac swoje codzienne
doswiadczenia temporalne. Jest to wazne, gdyz wykorzystanie czasu i réwno-
waga czasowa sa kluczowe dla dobrego samopoczucia, zaréwno na poziomie
indywidualnym, jak i spotecznym (Levine 2013, s. 12). Podejmujac prace nad
czasem i kontrolujac jego wypelnianie, realizuja specyficzna wersje siebie i wla-
snej osobowosci. Okolicznosci i sytuacje, w ktérych znajduja sie nauczyciele,
nie stanowia tylko bodZcéw do podejmowania konkretnych dzialan. Jednostki
planuja i podejmuja kroki w celu stworzenia sytuacji, z ktéra sa w stanie sobie
poradzi¢ lub w ktérej chcieliby sie znalez¢é. Podejmuja wysitki w celu stworzenia
lub zahamowania konkretnych doswiadczen temporalnych. Na podstawie ana-
lizy wynikéw badan uprawnione wydaje sie stwierdzenie, ze wysitki nauczycieli
w obszarze wykorzystania czasu nie wystarczaja do tego, by gwarantowato to
im dobre samopoczucie. Badani maja wypelniony czas, ale w sposéb, ktéry nie
jest dla nich satysfakcjonujacy. Kluczowa trudnoscia wydaje sie to, ze dziataja
reaktywnie, nie postrzegajac okolicznosci i sytuacji, w ktérych sie znajduja, jako
przestrzeni wlasnej kreacji i oddzialywania. Nie podejmujg aktywnosci, gdyz nie
dostrzegaja ku temu mozliwosci w obecnych okolicznosciach i/lub nie postrze-
gaja tego obszaru jako wartego wysitku, gdyz czas (nabywanie dos§wiadczenia)
sam swoje zrobi, wyposazy nauczycieli w niezbedne kompetencje wypelniania
czasu. Jedna z badanych opisuje to nastepujaco:

[..] moglabym popracowa¢ nad tym, zeby jeszcze bardziej efektywnie wykorzysty-
wac ten czas, aczkolwiek jestem zadowolona i mysle, ze w miare tego, jak bede na-
bywata wiecej doswiadczen, tak, z czasem pracy, to mysle, ze to samo juz przyjdzie
[K11, w. 176—179)].

Badani nie traktuja wlasnych doswiadczen temporalnych jako zrédta wie-
dzy o sobie samych i rzeczywistosci, ktéra wspditworza.

Refleksje podsumowujace

Codzienny czas szkolny nauczycieli jest ptynna, pulsujaca wieloscia zdarzen
i aktywnosci o zréznicowanej waznosci, zasiegu, tempie oraz znaczeniu, ktéra
dzieje sie w ramach wyznaczonych kultura zegara. Sytuacje znane i oswojone
w jednej chwili przestaja takie by¢, rodzac niepokéj i poczucie niepewnosci. To
zas, co nowe, niezwykle szybko staje si¢ czyms naturalnym, zwyczajnym, niemal
zawsze istniejacym. Konsekwencja tego jest plynnos¢, zmiennos¢ i nieoczywi-
stos¢ wiedzy podrecznej nauczycieli. Nie moga traktowac jej jako oczywistej
bazy, na ktérej moga oprze¢ wlasne codzienne dziatanie. Gestos¢ i nietypowosé
zdarzen lub sytuacji dziejacych sie w szkole na co dzien sprawia, ze nauczycie-
le nie moga trwac przy przyjetych idealizacjach (por. Schiitz 2008, s. 195-196).
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Czas wylaniajacy sie z wypowiedzi badanych nauczycieli traktowaé mozna jako
proces i wytwoér bedacy ,[...] »zapisem« dazen ludzkich do osiagniecia réwnowa-
gi z jednej strony i do odchodzenia od niej z drugiej” (Sawicka 2006, s. 27). Bada-
ni nauczyciele daza ,[...] do stabilizacji, zaspokajajac potrzebe uporzadkowania,
regularnosci, proporcji” (Sawicka 2006, s. 27), przy jednoczesnej koniecznosci
uchwycenia zdarzen niecodziennych: jednorazowych, okazjonalnych, przypad-
kowych.

Gdyby zada¢ pytanie: Co codzienny czas ,robi” z nauczycielami? — od-
powiedZ brzmiataby: Wciaz na nowo przyczynia si¢ i domaga jego reinwencji.
Wielowymiarowe zmiany wydaja sie na stale wpisane w zawoéd nauczyciela
(Kwiatkowska 2008; Gajdzica 2013b). Nauczyciele poddawani sa obecnie rezimo-
wi reinwencji nie tylko wtasnych karier, ale nawet siebie samych (Elliott 2013). Te
przemiany, tak jak wszystko w $wiecie ulegajacym kompresji, maja dokonywac
sie szybko. Wojciech Jozef Burszta, analizujac strategie reinwencji, dodaje, ze jest
skierowana do ,[...] podmiotéw, ktérych zadaniem jest nieustanna czujnos¢, aby
zawsze potrafi¢ reinvent yourself” (2015, s. 29). Szybki styl zycia wymaga szybkich
odpowiedzi, szybkich reakcji i wymyslania nowych sposobéw wykonywania tych
samych rzeczy. Uruchamia szereg strategii przystosowawczych w sytuacjach
niepewnosci i ryzyka. Elliott (2013) podkresla, Ze na pewnym poziomie nie po-
doba nam sie sposéb naszego funkcjonowania oraz im wiecej alternatyw i opcji
dostrzegamy, tym bardziej jestesmy zdeterminowani do zmiany lub bardziej
przygnebieni, jedli pozostajemy tacy sami. Obecnie, zdaniem Burszty, liczy sie
nie refleksyjno$¢ (A. Giddens), lecz ,[...] refleks w strategiach reinwencji osobistej
po to, aby niejako metonimicznie przylega¢ do $wiata, ktéry coraz mniej obie-
cuje, a coraz wiecej wymaga” (Burszta 2015, s. 36). Jest to gra toczaca sie w wielu
obszarach réwnoczesnie; w kazdym z nich dobry nauczyciel umie sie odnalez¢.
Ci, ktérzy w jakims obszarze sie nie sprawdzaja, traca (o ile je w ogdle zyskali)
pozycje i uznanie w oczach innych (Nowak-Dziemianowicz 2007) oraz nie sa
angazowani w sprawy strategiczne dla placowki. Powoli schodza na margines.

»Mam nadzieje, ze to dobry pomysl; rodzicom si¢ spodoba, ale czy uczen-
nicom?” — zastanawia sie nauczycielka [K3], przygotowujac tekst do tygodnika
szkolnego zachecajacego do tworczosci w jezyku angielskim. Komu ma podobac
sie nauczyciel? Mozna powiedzie¢, ze bez wzgledu na §wiadomos¢ celu i profilu
dziatania szkoly wspdlczesny nauczyciel zmuszony jest niejako do tworzenia
tozsamo$ci hybrydalnej, synkretycznej. Manuel Castells (2001), méwiac o toz-
samosci kulturowej, wyrdznia jej trzy typy: legitymizujaca, oporu i projektujaca.
W konteks$cie analizy zgromadzonego materiatu empirycznego szczegdlnie inte-
resujaca wydaje sie tozsamo$¢ projektujaca (nie podejmuje analizy pozostatych).
Socjolog kultury Tadeusz Paleczny, analizujac koncepcje tozsamosci Castellsa,
o tozsamosci projektujacej pisze, ze jest
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[..] to nowy, syntetyczny, synkretyczny model bedacy wynikiem réznego rodzaju
strategii faczenia, mieszania si¢ i budowy $wiatopogladéw i postaw, umozliwiajacych
dostosowanie sie do zmiennej rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;. [...] Nowe, syn-
kretyczne, wielokrotne, mieszane rodzaje tozsamosci sa sposobem dostosowania sie
do zmieniajacej sig rzeczywisto$ci spolecznej i kulturowej (Paleczny 2009, s. 43, 40).

Aby powstala tozsamos$¢ synkretyczna, hybrydalna tozsamo$¢ rodzima taczy sie
z jakas$ nowg, odmienna. Jak to si¢ ma do tozsamosci nauczycieli? W szkole ro-
dzima tozsamos$¢ nauczyciela to zachowania, wartosci, cele, idee i styl bycia, kto-
re wynikaja z funkeji nauczyciela, wychowawcy i opiekuna. Jednak do tego wraz
z zmiana spoleczna, globalizujacym si¢ swiatem i neoliberalnym uwiklaniem
edukacji (Potulicka, Rutkowiak 2010) dochodza kolejne role. Obecnie nauczyciel
musi by¢ takze: menadzerem, specjalista od promocji (a nawet propagandy), spe-
cjalista od wizerunku szkoty (w tym wirtualnego), osoba pozyskujaca ludzi do
wspolpracy ze $rodowiskiem, ewaluatorem, programista, dobrym sprzedawca
oferty wlasnej i szkoly itp. Dotychczasowa wiedza, ktéra dato mu jego Zzycio-
we doswiadczenie, staje sie niewystarczajaca. Burszta stwierdza, ze ,|[...] dzisiqj
korporacyjny $wiat nie ocenia jednostek wedtug kryteriéw ich poprzednich
osiggnied, ale wedle deklarowanej przez nie woli i skfonnosci do podejmowania
zmian” (2015, s. 36). Nauczyciel ma nieustannie sie zmieniac i by¢ gotowym na
rozpoczynanie wszystkiego od nowa. Kazdy — minister, kurator os$wiaty, dy-
rektor, rodzic, uczen, wydawca itd. — moze formulowac/kierowac¢ pod adresem
nauczycieli swoje oczekiwania czy wymagania, ale w najmniejszym stopniu on
sam. Jedna decyzja ministerstwa i nauczyciel do puli bazowych wymagan i ocze-
kiwan zobowigzany jest dorzucic¢ kolejne. Nie chodzi tu o gotowos¢ doskonalenia
wlasnej pracy, lecz asymilowania sie do naplywajacych maéd, ideologii, trendéw,
tendencji i wymogoéw, do ktérych szkota ma si¢ dostosowac, a ktére sa najcze-
$ciej zewnetrznie (czesto centralnie) narzucone. Obecnie, gdy przeprowadzana
jest reforma edukacji, w szkole zmienia sie niemal wszystko: od statusu szkét
(ich patronéw, statutu, budynkéw, grup wiekowych, z ktérymi pracowac beda
nauczyciele itd.) po podstawy programowe i listy lektur. Ta zmiana dokonuje
sie rekoma nauczycieli, ktérzy w wielu przypadkach nie tylko nie podzielaja jej
koncepcji, ale wrecz uwazaja ja za krzywdzaca dla mtodziezy i przysztosci kraju.
Dla autoréw zmiany nie ma to jednak znaczenia, poniewaz w razie wystapienia
negatywnych i/lub nieprzewidzianych efektéw zostang one przypisane nie-
udolnosci i niekompetencji nauczycieli, na co wskazywata — analizujac reforme
o$wiaty z 1999 roku — Anna Gajdzica (2006, s. 198). Taka reinwencja ma cechy

[..] zmiany zamknietej w funkcjonowaniu szkoty, ktére z perspektywy zewnetrzne-
go obserwatora i czasem z perspektywy zaangazowanych oséb zmieniaja znaczaco
sposoby organizacji pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciela, jednak w nie-
wielkim stopniu dotykaja najistotniejszych wymiaréw kultury szkoly. Zmiany te
zamykaja sie w zakorzenionych juz pragmatycznych wzorach dziatania i orientacji
danej spotecznosci szkolnej (Krzychala, Zamorska 2012, s. 64).
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Szkola stala sie instytucja bedaca w nieustajacej reinwencji o charakterze za-
mknietym. Sytuacja taka rodzi zréznicowane strategie nauczycieli. Permanent-
na konieczno$¢ zmian i elastycznosci budzi nieche¢ nauczycieli i rodzi tesknote
za minionymi czasami, gdy w kazdym z wymiaréw bylo ich mniej, a otoczenie
cechowata wieksza trwalos¢. Dotyczy to zwlaszcza nauczycieli z dlugim stazem
pracy w szkole.

Nauczyciele przyjmuja strategie przeczekiwania — wydluzaja moment
wdrazania nowosci (i nowinek) do chwili, gdy bedzie to nieuniknione. Taka
postawa czesto chroni nauczycieli przed wykonywaniem inicjatyw nieprzemy-
$lanych i/lub nierozwaznych.

Inna strategia to pozorowanie akceptacji dla zmian i nowosci na pozio-
mie dokumentacji. Nauczyciele dbaja czesto jedynie o to, aby w dokumentach
obecny byl 6w pozadany powiew §wiezosci, ale ma to niewielkie przetozenie na
podejmowane przez nich aktywnosci wobec uczniéw, rozumienie celéw edu-
kacji czy zmiany w rozumieniu wiedzy. Osoby takie robia w sumie to samo co
wczedniej, ale w nowej, tatwo widocznej dekoracji.

Trzecia wyrdzniona strategia to dazenie nauczycieli do zmian, nowosci
i przygody. Nauczyciele wpisuja sie w wizerunek czlowieka kultury terazniej-
szosci — sa szybcy i skuteczni (Tarkowska 2005), realizuja zadanie po zadaniu,
majac $wiadomosé, ze trzeba by¢ zwréconym ku przyszlosci, niejako wyprzedzacd
oczekiwania. Akceptuja potrzebe reinwencji oraz aktywnie wcielaja ja w zycie,
tworzac na nowo siebie i otaczajaca rzeczywistosc.

Podsumowujac, powyzsze rozwazania uwrazliwiaja na potrzebe myslenia
o szkole jako przestrzeni o ztozonej temporalnosci, polirytmicznej, niejednorod-
nej, w ktérej obok planu pojawia sie spontaniczno$¢, a obok szybkiego tempa jest
czas na powolnos$¢, namyst i refleksje. Wymaga to zaréwno swiadomego pod-
trzymywania codziennosci, jak i wrazliwosci na ,poznawcze walory niepewno-
$ci, wieloznaczno$ci, chaosu” (Rutkowiak 1998, s. 129, zob. tez 1997). Nauczyciele
przez swoje codzienne czynno$ci wytwarzaja i odtwarzaja réznorodne struk-
tury czasowe oddzialujace na rytm i forme ich biezacych praktyk. Najbardziej
jednolita, spéjna i harmonijnie dziatajaca szkota zawiera w sobie wiele tempo-
ralnych réznorodnosci. Pociaga to za soba potrzebe rekonstruowania przez na-
uczycieli wlasnej wiedzy podrecznej oraz obowiazujacych dotychczas typizacji
codziennych do$wiadczen. Codzienne szkolne dos§wiadczenia czasu nauczycieli
opisuje Schiitz: ,[..] wszystkie zdarzenia, jakie sie pojawiaja, nie sa dokladnie
takie, jakich oczekiwalismy, oraz wszystko to, czego oczekiwalismy, nie nastapi
nigdy w takiej formie, w jakiej tego oczekiwalismy” (2008, s. 196). To doswiadcze-
nie czego$ nieprzewidywalnego, nowego doprowadza do ,zawieszania znajomej
struktury zdarzen” (Garfinkel 2007, s. 63), a tym samym wymusza wrecz potrze-
be namyslu nad codziennym czasem szkolnym i réznorodnymi sposobami jego
doswiadczania.



Rozdziat 7

Rekonstrukcja nauczycielskich koncepdiji
doswiadczania codziennego czasu

Czas, powtérzmy,

[...] jest systemem glebokim (core system) kazdej kultury i poniewaz kultura odgrywa
tak zasadniczg role w rozumieniu czasu jako systemu kulturowego, oddzielenie cza-
su od kultury jest na niektérych poziomach wtasciwie niemozliwe (Hall 1999, s. 9).

Badajac czas szkoly, rozpoznaje sie jej kulture. Jaka kultura szkoty wylania
sie z analizy sposobéw postrzegania i do§wiadczania czasu przez badanych na-
uczycieli?

Badania fenomenograficzne sa skoncentrowane na odstonieciu koncepcji
doswiadczania czasu codziennego funkcjonujacych w $wiadomosci badanych
nauczycieli na podstawie ich wypowiedzi. Ujawnione kategorie opisu do$wiad-
czania czasu codziennego sg rezultatem wieloetapowej analizy tekstu oddajace-
go to, co zachodzi w szkole, i dotyczy wielu wymiaréw codziennego czasu. Gro-
madzac material empiryczny, na dwa sposoby zyskiwatam dostep do bogatego
materialu ukazujacego rézne sposoby doswiadczania przez nauczycieli codzien-
nego czasu. W wyniku analizy zidentyfikowatam trzy sposoby doswiadczania
codziennego czasu przez nauczycieli:

1) jako podporzadkowywanie sie dominacji kultury zegara,

2) jako podtrzymywanie i utrwalanie porzadku (struktury) szkolnej codzienno-
$ci,

3) jako bycie w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze.

Ponizej dokonuje szczegdtowego opisu przestrzeni wynikowej, ktéra ujaw-
nita sie w zgromadzonym materiale empirycznym.
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7.1. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli
jako podporzadkowywanie sie dominacji kultury zegara

Ta koncepcja do$wiadczania przez badanych nauczycieli czasu codziennego
wytwarzana jest przez obowiazujace (a wrecz narzucajace sie) w kulturze szkoty
reguly czasu ilosciowego, ktérego gléwnym symbolem jest zegar. Czas w ujeciu
ilosciowym jest odmierzany, czemu stuza rézne skale i jednostki pomiarowe
ukonstytuowane spotecznie: rok szkolny, tydzien, dni $wigteczne itp. Zega-
rek stuzy synchronizacji i strukturyzacji codziennego zycia w szkole. Badana
stwierdza: ,[...] po prostu wszystko sie odbywa z zegarkiem w reku w szkole. Ja
nie umiem inaczej, bo nie zdazylabym tego wszystkiego zrobi¢” [K8, w. 120—123].

Kryterium opisu tej kategorii jest wymag, ale i umiejetnos$¢ trzymania sie
programéw, harmonograméw oraz zewnetrznie okreslonych ram czasowych
(réznego szczebla i zakresu). Aktywnos$ci nauczyciela wpisuja sie w harmono-
gram calej instytucji, w ktérym panuja: synchronizacja, planowanie i termi-
nowa, niczym niezaklécona realizacja wyznaczonego racjonalnego celu. Prze-
strzeganie regul planowania i kontroli czasu stanowi o tresci wytworzenia
tej kategorii opisu. Nauczyciel postepuje tu zgodnie z zewnetrznie narzuconymi
nakazami czasu, w ktérych dziatania odmierzane sa zegarem (poczatek i koniec
lekcji zwykle w szkole sygnalizowany dzwonkiem):

[..] czas pracy jest organizowany dla mnie przychodze na konkretna godzine tak
mam konkretne wyznaczone klasy w danym czasie w danej sali wiec wszystko jest
zorganizowane i to jest kwestia roztozenia po prostu materiatu ktéry tez poniekad
mamy zorganizowany bo postugujemy si¢ materialem ktéry musimy zrealizowac
i ktdry jest zapisany w podstawie programowej wiec pod tym wzgledem to raczej nie
zalezy ode mnie [K12, w. 64—69].

»[.] zadzwoni dzwonek i wtedy po prostu musi by¢ dana czynno$¢ przerwana”
[K8, w. 118-119]. O czasie lekcji badana méwi: ,[...] to juz nie zalezy ode mnie,
wiadomo, Ze jest to z géry narzucone” [K1o, w. 30 — 31].

Kryterium opisu tej kategorii jest §wiadomos¢ istnienia zewnetrznie okre-
slonych regul i odczuwanie powinnosci dziatania zgodnie z nimi. Niewypetnia-
nie tych regul niesie ze soba okreslone konsekwencje. Badane osoby doswiadcza-
ja dyskomfortu zwigzanego z radykalnoscia wynikajaca z odmierzania zegarem
tego, co zachodzi w szkole. Mozna powiedzie¢, za Bogustawem Sliwerskim, ze
badani sa $ci$nieci ,gorsetem temporalnym” (2015a, s. 73), pozbawiajacym ich
mozliwoéci swobodnego ruchu. Wypowiedzi nauczycieli ukazuja, ze w trybie
dzialania szkoty nie ma miejsca na spontaniczne wydluzanie czy skracanie cza-
su zdarzenia:
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Czesto zdarza mi sie, ze musze przerwac prace nad czyms, bo wlasnie dzwoni
dzwonek i trzeba juz i$¢ na lekcje. Wolalabym mie¢ lekcje w jednym bloki (jedna po
drugiej), a pdzniej czas wolny na prace wlasna. Natomiast lekcje i ,okienka” migedzy
nimi nie wpltywajg korzystnie na poziom i skuteczno$é¢ moich dziatan. Czesto moja
praca jest niedokoniczona i to mnie bardzo irytuje [K6].

Wszelkie zdarzenia niezaplanowane, ktérych w szkole ze wzgledu na specy-
fike i liczbe interakcji jest wiele, ,[...] bardzo Zle wplywaja na organizacje pracy”
[Ke], dezorganizujg prace szkoly, a nauczyciele doswiadczaja ,[...] niemozliwosci
panowania nad zaplanowanymi dziataniami i zadaniami” [Ké].

Nauczyciele planuja zagospodarowywanie kluczowych odcinkéw czasu,
zwlaszcza lekeji. Badana opisuje: ,[..] u mnie czas jest zorganizowany co do
minuty, a i tak sie nie da wyj$¢ ze szkoty wczesniej jak godzine, péttora po za-
koniczeniu lekcji” [K8, w. 132—134]. Przygotowuja i trzymaja sie konspektu lek-
cji (zwlaszcza osoby z krétszym stazem pracy), w ktérym ,[...] jest podziat na
jednostki i kazda jednostka zajmuje odpowiednia ilo$¢ czasu, zeby ten material
zostal zrealizowany” [K12, w. 91—92]. Dziatanie wedlug planu wymaga kontroli
czasu, zaangazowania w dziejace sie tu i teraz wydarzenia, z ukierunkowaniem
na przyszlosc (ale i przeszto$¢): ,Myslalam o tym, ze musze sie mobilizowad,
kontrolowa¢, czy o czyms$ nie zapomnialam” [K6]. Czas nauczycieli struktury-
zuje takze $wiadomo$¢ deadline, co uruchamia okreslone strategie realizacji
dzialania. Badana opisuje:

[...] jesli musze co$ zrobi¢ juz pilnie i mam to najpierw, robig to, co jest moim obo-
wigzkiem, i nie jest wazne, ile czasu to pochtania, mam to zrobi¢ najlepiej, jak umiem,
no, nie zawsze mi si¢ to udaje, czasami robig to tak, jak po prostu jestem zmuszona,
czyli szybko, w miare, te konkrety, ale wtedy zostaje niedosyt i obiecanie, ze nastep-
nym razem to musze to zrobi¢ tak, zeby to wyszlo, jak chce spokojnie, tylko ze réznie
z tym bywa [Ks5, w. 268—273].

Innym kryterium opisu tego do$wiadczenia jest wymdg dokumentowania
wlasnej dzialalno$ci. Badani przygotowuja liczne sprawozdania (dla wielu in-
stytucji), a tym samym sprawozdaja wykorzystanie czasu. Wymieniaja: ,[...] trze-
ba z kazdej swojej dziatalnosci, ja z dziatalno$ci samorzadu uczniowskiego ze-
spolu przedmiotowego, z tych godzin bezptatnych, trzeba napisaé sprawozdanie,
musze zrobi¢ analize sprawdzianu prébnego” [K8, w. 167—171].

[..] bo coraz wiecej takich pewnych wymagan, pewnych dokumentéw jakichs wta-
$nie, dokumentowania, miedzy innymi tych godzin karcianych [...] byta kontrola,
stwierdzono, ze, no, to nie bardzo jest jeden dziennik, to te godziny trzeba wynie$¢
do innego dziennika [...] powinnam mie¢ ten dziennik, zwykly dziennik karciany,
i dziennik internetowy, w ktérym juz teraz [...] bardzo duzo takich rzeczy papierko-
wych [K1, w. 466—485].
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Sa tez rozliczani z realizacji zadan i wykorzystania czasu. Badana opisuje:

[..] nie ktadzie sie juz takiego bardzo duzego nacisku na umiejetnosci, ile na ilo§¢
realizowanego materialu poniewaz, lekcje sa i tematy $cisle wyliczone; my jestesmy
rozliczani z godzin, nawet jezeli by sie chcialo poswieci¢ wiecej na jakas umiejetno$cé
ucznia, to jest to niemozliwe wlasnie z punktu widzenia takiej kontroli z zewnatrz
[K16, w. 64—69].

O tresci wytworzenia tej kategorii opisu $wiadczy takze poczucie, ze be-
dacy wyzej w hierarchii ma prawo formulowac¢ nakazy czasu osobie nizej
usytuowanej. Nakazy te sa w codziennej praktyce werbalizowanie w réznych
sytuacjach przez rézne osoby, np. na lekcji nauczyciele méwia uczniom: ,czas
rozpoczynac..”, ,czas koniczy¢..” itp. Nadrzedna role pelni tu jednak dyrekcja.
Badane osoby ujmuja to nastepujaco: ,[..] dyrekcja cos chce i ma by¢ na jutro”
K2, w. 242].

[..] to nie jest tak, ze sami mozemy jakie$ dzialania podejmowac bez zgody i wiedzy
dyrekeji; wigkszos$¢ jest narzucone. [...] wszystko podlega kontroli i ustaleniom, nikt
nie moze mie¢ wlasnego zdania, jesli to zdanie nie zgadza si¢ ze zdaniem dyrek-
¢ji, 1 nikt nic nie moze samodzielnie zorganizowaé, przygotowac [K13, w. 101-103,
131—-134).

Ramy tygodniowych obowigzkéw trzymaja w ryzach i sprawiajg, ze nauczy-
ciele dziataja na wysokich obrotach. Nie ma tu miejsca na stabosci, zadanie goni
zadanie:

Dzien mija mi na zadaniach ptynacych wartkim strumieniem, a czasem i kaska-
da. Sprawia mi to duza frajde, ale jednoczeénie wyczerpuje, tak ze w weekend mam
syndrom pracownikéw korpolandii — nagle bywam chora i niezywa, ale niedyspozy-
cja mija wraz z poniedzialkiem. [...] Jak ja si¢ w nim czuje? Jak ryba w wodzie, ale sie
boje, ze ktérego$ dnia nieoczekiwanie wyptyne brzuchem do géry [K3].

Ten sposob konceptualizacji doswiadczania codziennego czasu ukazuje
znaczenie i sile oddzialywania kultury zegara. Miara zegarowa nadaje czasowi
w szkole ,autonomiczno$¢, mozliwo$¢ istnienia niezaleznie od wydarzert” (Erik-
sen 2003, s. 62). Czas, w rozumieniu ilosciowym, podlega zarzadzaniu, planowa-
niy, ,budzetowaniu” (van Leeuwen 2008, s. 506), czyli oszczedzaniu, marnowa-
niu, roztrwanianiu itp. Jest traktowany jako srodowisko zewnetrzne, do ktérego
ludzie muszq sie zaadaptowac (Torres, za: Szlendak 2009, s. 202). W szkole wiek-
szo$¢ podejmowanych aktywnoéci wyznacza zegar i potrzeba synchronizacji
dzialan w calym zlozonym ukladzie, jakim jest ta instytucja. Dzialania pod-
miotéw edukacyjnych podlegaja $cistlym ,nakazom czasu” (van Leeuwen 2008,
s. 496—498). Nauczyciele maja poczucie, ze ich dziatania tworza powtarzajacy
sie cykl, ktéry odbywa sie w rytmie dzwonkéw i innych zewnetrznych nakazow
czasu. Poczatek i koniec roku szkolnego stanowi ramy temporalne, w ktérych
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zmie$ci¢ sie musza wszystkie dziatania nauczyciela. Tu nie ma odstepstw, nie
ma miejsca na spontaniczno$¢ czy subiektywnag interpretacje regul czasowych.
Rozktfad i dlugos¢ trwania dzialan nie jest determinowany diugoscia trwania
aktywno$ci uczniéw, lecz potrzebami synchronizowania dziatan w catej insty-
tucji. Okreslenie dlugosci trwania zdarzen i czynnosci oraz odstepéw miedzy
nimi sprawia, ze w szkole jako calosci panuje tad. Wszyscy maja dziata¢ szyb-
ko, zgodnie z planem i narzuconym rytmem, nawet jesli oznacza to stwarzanie
pozoréw sensownego dziatania. Te zewnetrzne nakazy czasu sprawiaja, ze na-
uczyciel musi dziata¢ w warunkach niemozliwych/trudnych do realizacji celu
wymagajacego nakladu czasu, ale przede wszystkim zindywidualizowanego
i refleksyjnego nim gospodarowania. Nauczyciel kieruje sie ,porzadkiem czy-
nu” tworzonym przez dzialania celowo-racjonalne (Kwasnica 2014, s. 55-61).
Wymaga to liczenia si¢ z planem, ktérego realizacja przejawia si¢ czytelnymi,
mierzalnymi efektami. Strzatka czasu zwrécona jest ku przysztosci rozumianej
jako cel do zrealizowania.

Czescia tego doswiadczania codziennego czasu jest akceptacja przez na-
uczyciela przekonania, ze wyzej usytuowany w szkolnej hierarchii ,[..] posiada
prawo autorytarnego wyznaczania czasu dla czynnosci wykonywanych przez
innego uczestnika lub inny typ uczestnika” (van Leeuwen 2008, s. 496). Na przy-
kiad nauczyciel ustala, jak dtugo trwa okreslona czynno$¢; dyrektor wyznacza
termin rady pedagogicznej itp. Rezim planowania czynnosci przez/dla kazdego
z nauczycieli wymaga od nich zaadaptowania sie do wigkszego planu (np. calej
szkoty), porzadkuje dzianie sie i kolejno$¢ zdarzen w wymiarze calej instytucji.

Z tej koncepcji doswiadczenia przez nauczyciela codziennego czasu wylania
sie takze definicja dobrego ucznia. Pozadany uczen to ten, ktéry ,pracuje fad-
nie”, czyli — w my$l nakazéw czasu formulowanych przez nauczyciela — wszystko
rozpoczyna i koficzy w wyznaczonym czasie (nie op6znia sie i nie wyprzedza).
Jest przygotowany do zaje¢ i aktywny w ich trakcie, nie ma trudnosci, odzywa
sie i/lub pyta wtedy, gdy jest do tego wlasciwy moment, czyli wskazany przez
nauczyciela. Badana opisuje:

Tak jak zwykle — uczniowie sympatyczni, zdyscyplinowani, aktywni. [.]
Uczniowie byli przygotowani do zaje¢, pracowali fadnie. Jedna z uczennic, ktéra ma
problemy neurologiczne i dziwnie sie zachowuje, caly czas mi przeszkadzata, przery-
wajac mi w wpdt stowa, odzywajgc sie niepytana. Poza tym przy czytaniu fragmentéw
tekstu przekrecata wyrazy, co byto niezwykle irytujace. [...] Rozdraznienie, irytacja
z powodu uplywajacego czasu oraz tego, ze uczniowie kilka razy pytaja o samo. Jed-
nocze$nie zadowolenie z faktu, ze mam tak dobra i sympatycznag klase. Lubie ich [K2].

Definicja dobrego ucznia powstaje na podstawie spelniania przezen regut tem-
poralnych: zdyscyplinowany, maksymalnie (aktywnie) wykorzystujacy dany
mu czas, chwytajacy w lot to, co tlumaczy nauczyciel, reagujacy we wlasciwym
momencie i niestwarzajacy trudnoéci (nie wymaga powtdrzen, zwielokrotnienia
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aktywnodci itp.), dziata w tym samym rytmie co nauczyciel ($pieszy sie i spo-
walnia wraz z nim). Wedle tej definicji kazdy uczen, ktéry decyduje i dziala
wolniej, potrzebuje powtdrzen lub, przeciwnie, funkcjonuje szybciej niz pozo-
stali — wymaga korekty i/lub bywa uznany za nieadekwatnego (niepozadanego,
stabego, tepego itp.) Kultura zegara zwrécona jest ku przyszlosci i domaga sie
efektéw wprost proporcjonalnych do naktadu czasu. Oznacza to, ze wraz z licz-
ba lat spedzonych w szkole uczniowi powinno przybywac zdolnosci planowania,
kontroli i §wiadomego uzytkowania czasu przeznaczonego na szkolna edukacje,
co powinno przejawiac sie wzrostem zdyscyplinowania, zaangazowania i samo-
kontroli. Dlatego rozwdj postrzegany jest liniowo i kumulacyjnie — dzi$ uczen
potrafi wiecej niz wczoraj i mniej niz jutro; nauczyciel dzien po dniu oddziatu-
je na ucznia, by wyposazy¢ go w nowe zasoby, co pozwoli nadal wzbogacac¢ je
w przysztosci. Wynika z tego linearnie postrzegana koncepcja czasu z mocny-
mi akcentami na to, co bylo, jest i nastapi w rezultacie nauczycielskich dziatan
i projektow.

7.2. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli
jako podtrzymywanie i utrwalanie porzadku (struktury)
szkolnej codziennosci

Ten wariant do§wiadczania codziennego czasu jest wypelnianiem pragnie-
nia ,[...] podtrzymywania konstytuujacych ja [codziennos¢ — A.K.-B.] cykli dzia-
tan, zapewnienia warunkéw ich ponawiania” (Krajewski 2009, s. 179). Dla uczest-
nika zycia szkoly oznacza to wpisanie si¢ w porzadek codziennosci wytworzony
w czasoprzestrzeni konkretnej szkoly. Codzienne dziatania w pierwszym rzedzie
dotycza tego, co dzieje sie tu i teraz, ale réwnoczesnie sa organizowane w taki
sposob, by mozna je bylo odtwarza¢ w przyszlosci. Stuza reprodukciji i podtrzy-
mywaniu warunkéw umozliwiajacych ich realizacje w przysztosci (Krajewski
2009, s. 179). Codzienno$¢ przedtuza sie dzieki mechanizmom ja podtrzymuja-
cym, ktére socjolog Marek Krajewski nazywa ,rezimami podtrzymujacymi”. Sa
to zaréwno

[..] zbiory regul, jak i oparte na nich aktywnosci podejmowane przez jednostke
(a takze przez nia zaniechane), ktérych celem jest zapewnienie warunkdéw trwania
jej codziennosci w czasie — trwania pozbawionego gwaltownych zmian — a wiec tez
zapewnienie podstaw adaptowania si¢ jednostki do §rodowiska w sposéb, do ktérego
przywykla, ktéry stal sie dla niej zwykly, normalny, oczywisty (2009, s. 181).

Im pelniej nauczycielom udaje sie podtrzymywac i utrwalaé te reguly, tym
wieksze maja poczucie bycia u siebie (a wiec i bycia sobg) (Brach-Czaina 1992,
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s. 89—94). Dopasowanie jest procesem stopniowo ksztalttowanym na poziomie
codziennych interakcji. Im sprawniej i bardziej gtadko uczestnicy interakeji
wychowawczych dopasuja sie do szkolnych wymogéw, tym lepiej (tzn. mniej
konfliktéw, trudno$ci wychowawczych itp.) dla nich i catej szkolnej spoteczno-
$ci. Stanowi to podstawe tworzenia fadu temporalnego, bedacego przejawem
wiedzy pragmatyczno-habitualnej (Mannheim 1964, za: Krzychata, Zamorska
2012, S. 60).

O tresci wytworzenia tej kategorii opisu stanowia §wiadomos¢ i akcepta-
cja istniejacych regul. Praca nauczyciela wymaga przyswojenia regul dziatania
w szkolnych ramach, ktére okreslajg, jak tu (w szkole) sie postepuje. Bardziej niz
o zapoznanie si¢ z procedurami, regulaminami, planami czy innym zestawem
obowiazkéw chodzi tu o wiedze wynikajaca z praktyki i dzialania (wiedzy ko-
niunktywnej) (por. Krzychata, Zamorska 2012, s. 60—61). Badana opisuje: ,[...] ja
najpierw wiedzialam, ze sa ramki, i zanim sie nauczylam, to troche czasu mine-
fo, ale jak si¢ nauczytam, to potrafie dziata¢ w ramach ramek i reszta jest jakby
moja” [K15, w. 69—71]. Potrzeba czasu, by przyswoi¢ ,[..] ponadjednostkowe
wzory dziatania i orientacji, w ktérych zakotwicza si¢ intersubiektywno$¢ prag-
matyczna” (Krzychata, Zamorska 2012, s. 61). Kryterium opisu tej kategorii jest
poczucie, ze im wigksza wprawa i mniej trudnosci, tym efektywniejsze dziatania
i pelniejsze wywiazywanie si¢ z obowiazkéw:

[..] staram sie¢ pracowa¢ jak najbardziej efektywnie. Mysle, ze tutaj tez wplywa na
efektywno$¢ moich dziatann moje coraz wigksze doswiadczenie w pracy, bo na po-
czatku bylo z tym trudniej, natomiast teraz juz po prostu ta organizacja czasu jest
tak wypracowana, Ze, no, staram sie jak najbardziej efektywnie, tak zeby wszystko,
co sobie zaplanujg, to zrobi¢ danego dnia, no, aczkolwiek jezeli tam czasami sie nie
uda, to w miare mozliwo$ci przesuwam to na dzien nastepny, ale nie odktadam tego
na jako$ bardzo w czasie, tak, bo wiadomo, ze zawsze tez musze sie wywiazywac ze
swoich obowiazkéw [K11, w. 131-138].

Wraz z praktyka i dzialaniem nauczyciel nabywa wiedze usprawniajaca
realizowanie zobowiazan, ktére traktuje jako oczywiste, niekwestionowane.
Przestrzeganie regul temporalnych daje poczucie normalno$ci, stapiania sie
jednostki z istniejagcym systemem regul. Badana osoba opisuje: ,[...] to powiem,
ze robie to juz bardzo schematycznie, praktycznie to juz nie zalezy ode mnie,
to juz nie ja decyduje, ile czasu, tylko to jest normalne” [Kio, w. 37—38]. Wzér
dzialania staje si¢ wraz z nabywaniem doswiadczen tak uwewnetrzniony, ze na-
uczyciel ma poczucie: ,to nie ja..”, ,to nie ode mnie..”, ,tylko to jest normalne”.
W parze z takim przekonaniem idzie niski poziom refleksyjnosci i uproszczenie
ztozonosci szkolnej codziennosci. Nauczyciele znajdujacy sie w szkole ,[...] zdaja
sie lepiej lub gorzej wiedzie¢, co w kazdej chwili nalezy robi¢, wiedza, czego sie
od nich oczekuje i jak sprosta¢ tym oczekiwaniom” (Shlis 1984, s. 35). Osoba
wlaczajaca sie w dang kulture i obowiazujace w niej normy ,[...] natrafia na co$
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bedacego w toku kontynuacji. Musi sta¢ si¢ kim$, kim nigdy przedtem nie byta,
i robi¢ co$, czego nigdy przedtem nie robita” (Shlis 1984, s. 34). Proces uczenia sie
obowiazujacych regut przez nauczyciela upatruja w samorzutnym ich nabywa-
niu z czasem i do§wiadczeniem codziennych sytuacji i zdarzen:

[...] moglabym popracowac¢ nad tym, zeby jeszcze bardziej efektywnie wykorzysty-
wac ten czas, aczkolwiek jestem zadowolona i mysle, Ze w miare tego, jak bede na-
bywata wiecej dos§wiadczen, tak, z czasem pracy, to mysle, ze to samo juz przyjdzie
[K11, w. 176—179].

Wiedza podreczna sama przychodzi, dajac tym samym poczucie, ze dziala sie
zgodnie z tym, co by¢ powinno. Przestrzeganie regul daje poczucie zadowolenia
i spetniania oczekiwan.

Kryterium opisu tej kategorii jest dostrzeganie waloréw istnienia porzad-
kujacych regul, np. planowania w konspekcie liczby i dtugosci trwania poszcze-
golnych czynnosci:

[..] my mamy mozliwo$¢ kontrolowania pracy wtasnie przez konspekt, ktéry kazdy
nauczyciel sobie przygotowuje w domu przed poszczegélna jednostka lekcyjna. To
jest bardzo fajne, to jest bardzo takie potrzebne, moim zdaniem, bo jakby$my tego nie
kontrolowali, to niektére tematy sa tak bogate tematycznie, ze nauczyciel po prostu by
sie rozwodzil nad jedna czescia, zapominajac o zupelnie drugiej waznej rzeczy, ktéra
tez trzeba przerobi¢, wiec to jest bardzo dobre, ze nauczyciel ma mozliwo$¢ takiego
kontrolowania wilasnie przez takie zewnetrzne troszeczke srodki [K12, w. 98—104].

Nauczyciele postrzegaja ramy temporalne jako dyscyplinujace i mobilizujg-
ce do pracy oraz szybkiego jej finalizowania: ,[...] mysle, Ze to jest dobre, bo jed-
nak czlowiek, jak jest w pewien sposéb ograniczony, no to si¢ bardziej mobilizuje
do pracy i szybciej chyba to wszystko zrobi” [K12, w. 174—176].

Rezimy temporalne daja poczucie przewidywalnosci oraz niezawodno$ci
regul obowiazujacych w szkole. Adaptacja do istniejacych ram oznacza wyko-
nywanie nawet aktywnosci nieakceptowanych i/lub uznanych za pozbawione
sensu:

[...] czesto marnuje czas w tym sensie, ze sg mi zlecone jakie$ czynnosci, z ktérych
nic nie wynika, nikt nie wyciagnie zadnych wnioskéw i niczemu nie beda stuzy¢, a ja
je robie i na to marnuje gro czasu, i gro papieru jeszcze w dodatku [K14, w. 96—99].

Rezimy te stuza podtrzymaniu codziennosci szkolnej, utrzymaniu stabilnosci
status quo oraz utrwalaniu bezrefleksyjnego stosunku do wykonywanych zadan.
Podejmowanie dzialan bezsensownych — ale odgérnie zleconych — wskazuje, ze
nauczyciele wybieraja bezproblemowe relacje z przelozonymi, wola naktad pracy
i $wiety spokdj zamiast dyskusji o sensownosci wykonywania danej aktywnosci
i/lub podjecia dziatari oporowych.



7.2. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli jako podtrzymywanie...

W tym wariancie doswiadczenia podzielana i podtrzymywana jest wiedza
podreczna dotyczaca tego, jakiego typu miejscem jest szkola. Badani definiuja
ja jako miejsce o duzym stopniu uporzadkowania, rygoryzmu i matym urozmai-
ceniu:

[...] szkota ma to do siebie, ze jest jednak takim miejscem, gdzie wszystko jest poukta-
dane i pewne rzeczy funkcjonuja w karbach i jezeli moze by¢ jakie$ urozmaicenie, no,
to tylko moze wynika¢, powiedzmy, z tego, co ja bede robi¢ na lekeji, a nie od innych
jakby sytuacji [K15, w. 38—41].

Porzadek w szkole réwnoznaczny jest z rutyna wykonywanych czynno-
$ci, bez zdarzen wybijajacych z rytmu (np. rekolekeji czy wycieczek). Wszelkie
urozmaicenia, zdarzenia lub sytuacje nietypowe burza znany porzadek i obo-
wiazujaca dyscypline. Nauczyciel Zrédia urozmaicenia szkoly upatruje w sobie,
co jednak jest traktowane jako dobrowolnos¢, dziatanie wykraczajace ponad
obowiazujace wymogi. Nauczyciele akceptuja dyscypline temporalng, bycie
w ryzach: ,[..] rzeczy, ktére wybijaja mnie jakby z rytmu, to jest dla mnie taka
przeszkoda. [...] ja lubie jeden fad taki, wtedy jestem zorganizowana, i jest mi
dobrze” [K18, w. 45—46, 48—49].

Niezaktécone przestrzeganie regul niesie ze soba bezpieczenstwo, za-
pewnia bezawaryjna cyklicznos¢ dziatani nauczycieli. Istnienie ,jednego fadu”
uznanego za niekwestionowany, oczywisty i obowigzujacy umozliwia okregle-
nie tego, jak by¢ powinno, oraz dokonanie krytyki adaptacyjnej, ktéra polega
na ocenie i poréwnaniu tego, co jest, z tym, co by¢ powinno (Kwasnica 2007).
Reguly, rutyna i rozporzadzenia to elementy programu ukrytego wyodrebnione
przez Rolanda Meighana (1993, s. 78), ktére dostrzegalne sa w wypowiedziach
badanych nauczycieli. W szkole funkcjonuje sie w karbach, wedlug ustalonego
porzadku, bez zbednego — wprowadzajacego chaos — urozmaicania. Tre$¢ tych
obowigzujacych w szkole regut wydaje sie niekwestionowalna, zawsze obecna,
wiec nie wymaga nawet werbalizacji. Codzienno$¢ toczy sie w rytm rutyno-
wych, cyklicznie powtarzanych aktywnosci, zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli.
Wszelkie odstepstwa od regul niosa za soba konsekwencje nie tylko dla samego
dzialajacego, ale przede wszystkim zakldcaja przebieg procesu, w ktérym jed-
nostka uczestniczy wraz z innymi. Inaczej méwiac, ,robi sie” batagan. Wtedy
w miejsce bezpieczenstwa i repetycji dziatan pojawiaja sie improwizacja i pro-
wizorka, ktére pozwalaja znalez¢ tymczasowe rozwiazanie problemu zaburza-
jacego cykliczny rytm dzialan codziennosci (Krajewski 2009, s. 197). Wszelkie
zdarzenia rozsadzajace, burzace szkolny porzadek oraz powtarzalny, znany cykl
pociagaja za soba zmniejszenie sie wytrzymatosci i gotowos$ci nauczycieli na
codzienne zdarzenia (gtéwnie ich ilo$¢ i tempo) — sg nimi zmeczeni, czuja sie
przecigzeni, doswiadczaja bezsensu i wypalenia.
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W ramach tej koncepcji definiowane jest takze to, czym jest bycie nauczy-
cielem:

[..] przede wszystkim to moja praca, jest obowiazkiem, jest czasem meczacym,
czasem jest to czas, ktéry potrafi przynie$¢ wiele satysfakcji — zalezy od dnia, od
mlodziezy — czas bardzo absorbujacy, praca nauczyciela jest taka, ze ciezko sie zrese-
towad, to, co sie wydarzylo w domu, przenosi sie do domu [K20].

W parze z tym idzie podtrzymywanie wizerunku zawodu nauczyciela jako nie-
docenianego, lecz eksploatowanego:

[..] wydaje mi sie, ze presja spoteczna méwi, ze zawdd nauczyciela jest zawodem,
w ktérym my sie obijamy. Tak to funkcjonuje w spoleczenstwie. Jezeli kto$ tego
zawodu nie wykonywat, to bardzo sie myli, bo ja wykonuje ogromna prace, jestem
codziennie wykoniczona, jakbym przewracata wegiel [K14, w. 103—107].

W tej koncepcji doswiadczenia przez nauczyciela codziennego czasu uczen
jest tym, ktorego socjalizuje si¢ do przyswojenia i zaakceptowania porzad-
ku (struktury) szkolnej codziennosci z jej regulami temporalnymi.

Wiem dokladnie, co bede robi¢; wiem, czego sie spodziewaé; uczniowie sa
przewaznie przygotowani, potrafia wykorzystywac nabyta wiedze, preznie pracuja;
wystarczy, ze przy nich jestem, a oni caly czas przy mojej pomocy pracuja. Tak pra-
cowac lubie [K18].

Nauczycielka swoja wypowiedzia odstania elementy ukrytego programu, czyli
»[..] to, czego uczy przebywanie w szkole, a nie nauczyciel” (Meighan 1993, s. 71).
Uczniowie lepiej pracuja, gdy nauczyciel nadzoruje. Dobry uczen to taki, kté-
ry nie burzy codziennego porzadku negatywnym zachowaniem, przyklada sie,
bezproblemowo podlega uniformizujacym dzialaniom, na diugo przyswajajac
reguly.

O Matko, znowu ta klasa. Trudne jest wspomaganie w tej klasie, kazdy uczen
jest inny, co innego robi i w innym tempie; ponadto postepy sa tak stabe i krétko-
trwale. Tylko czasem widze sens mojej pracy, przewaznie opadaja mi rece, ze oni
nie pracuja na lekcji, ze rodzice nie pracuja z nimi w domu, nie pamietaja nic [K18].

Trudnosci pojawiaja sie, gdy uczniowie sa inni, nie dziataja w jednym tem-
pie i oczekuja zaangazowania nauczyciela. Dopuszcza si¢ nieznaczne odstep-
stwa od obowiazujacych norm zachowania, jednak nie ma czytelnych kryteriow
ich klasyfikacji. Zachowania te sa kazdorazowo przez nauczyciela uznawane za
akceptowalne lub zabronione. Oto przyktadowe opisy:

Dyzur na korytarzu. Nie wydarzyl si¢ zaden godny uwagi incydent. Troche roz-
rabiali uczniowie z I klasy, ale byly to raczej wyglupy. Okolo 10 minut rozmawiatam
z siostra przez telefon, patrolujac korytarz. [..] Dyzury sa bardzo meczace. Hatas
wykancza. Denerwuja mnie przepychanki uczniéw i ich glupie zabawy [K2].



7.2. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli jako podtrzymywanie...

Jesli wszystko dzieje sie zgodnie z norma, nauczycielka ma poczucie porzadku.
Kluczowa norma jest spetniaé¢ oczekiwania nauczyciela, ktére sa zmienne. To
nauczyciel wyznacza granice oraz jemu przystuguje ocena zachowania ucznia
i klasyfikowanie go do grupy incydentéw, wyglupéw lub glupich zabaw. Miara
tego sa odczucia nauczycieli w konkretnej sytuacji. Nauczyciele ukazuja dozna-
nia i ich zrédlo: ,Zadowolenie, gdy uczniowie dobrze pracowali; zaniepokojenie
i poirytowanie, gdy niektérzy nie odrobili zadanych prac domowych” [K11];
»Niektére uczennice oddaty za szybko test. Wida¢, ze sie nie przylozyly. Jest mi
zal, ze nie maja zaciecia, ze nie prébuja ze wszystkich sit” [K3].

Nauczycielka ma gotowe definicje uczennic (oddata za szybko, bo nie
przylozyla sie do nauki i jest mato ambitna), nie dostrzega innych przestrzeni
interpretacji danej sytuacji. Opisuje indywidualne nauczanie: ,Byla to chwila
oddechu, bo nie musze by¢ jak aktor na scenie i nie musze caly czas kontrolowac
klasy, bo P. pracuje wolno i wtedy moge sie zastanowic¢ i poplanowa¢, co bede
robi¢ z innymi klasami” [K18].

Kiedy jest porzadek i wszystko przebiega zgodnie z oczekiwaniami nauczy-
ciela, wtedy ma poczucie oddechu od wymogéw roli, w ktéra sie wpisuje. Moze
odetchna¢ od przyjetego scenariusza i kontroli zachowan (uczniéw i wlasnych).
Gdy wszystko dziata po mysli nauczyciela, wtedy jest tak, jak ma by¢.

Maria Czerepaniak-Walczak zauwaza, ze obraz ucznia w $wiadomo$ci na-
uczyciela pozwala w pewnej mierze odpowiedzie¢ takze na ,[...] pytanie »kim
jest nauczyciel?« Jakie zadania moze i powinien podejmowac i dlaczego wtasnie
takie” (1997, s. 48). Nauczyciel jawi si¢ tu jako ten, kto wie, co jest i co nastapi,
jako oczekujacy od uczniéw postepdw oraz tego, by wszyscy byli tacy sami (nie
odrézniali sig) i pracowali réwnym frontem (w tym samym tempie). Nauczyciel
nadzoruje uczniéw, pilnuje ich w trakcie lekeji i przerw. Odczuwa zadowolenie,
gdy uczen jest grzeczny i zaangazowany. Oczekuje od uczniéw, by pilnie praco-
wali w klasie i w domu, nie hatasowali oraz nie burzyli przyjetego planu. Wtedy
prosciej, bezproblemowo oraz przyjemniej si¢ pracuje i osigga wymagane efekty.
Powyzsza analiza ukazuje, ze czas i jego zagospodarowanie moga by¢ elementem
ukrytego programu szkoty.

To uczen, wkraczajac do szkoty, ma sie do niej dostosowac, rozpoznac to,
czego sie od niego dzien po dniu oczekuje, i postepowac zgodnie z oczekiwania-
mi. Wielu regut w ogdle sie nie werbalizuje, bo ich istnienie ma by¢ dla uczestni-
kéw szkolnej codzienno$ci oczywiste. Zachowania odbiegajace od normy staja sie
zrédlem refleksji i namystu: ,[...] dlaczego znowu sie pobili?”, ,[...] znowu prébuja
$ciggac”, ,[...] dlaczego znowu przychodzi w ostatniej chwili?” [K11]. Od uczniéw
oczekuje sie, ze beda reagowac adekwatnie do sytuacji i bez agresji, przestrzegac
regul uczciwosci i §wiadomie planowaé¢ wtlasny rozwdj. Pozwoli to nauczycielo-
wi dziata¢ bez przeszkdd, zgodnie z przyjetym projektem, co przyniesie efekty

243



244

Rozdziat 7. Rekonstrukgcja nauczycielskich koncepcji doswiadczania codziennego czasu

i sukces. Definicja ucznia wpisuje sie w istniejacy w kazdej ze szkdt ,rezerwuar
nieswiadomych uczuc¢ i oczekiwari” (Deal, Peterson 1990, s. 29), uwspdlnionych
dazen.

73. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli
jako bycie w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze

Ten rodzaj doswiadczania przez badanych nauczycieli codziennego czasu
wytwarzany jest przez dziejace si¢ w szkole zdarzenia. Koncepcja codziennego
czasu ,[...] przyjmuje uksztattowanie z ksztattnosci tego, co sie wydarza” (Anttila
1982, za: Rokoszowa 1989, s. 53). Czas w szkole pulsuje od zdarzen zaplanowa-
nych i nieprzewidywalnych, o zréznicowanym tempie i gestosci, ktdre nie daja
sie utozy¢ w przyczynowo-skutkowa sekwencje (linig), lecz tworza sie¢ oddzia-
tujacych na siebie zréznicowanych elementéw. Nauczyciele do§wiadczaja bycia
w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze. Oznacza to, ze w strukture (sie¢)
zaplanowanych, regularnych codziennych zdarzen wciskaja/wdzieraja sie zda-
rzenia niezaplanowane, drugorzedne i nieznaczace, znieksztalcajac strukture
podstawowa. O tresci wytwarzania tej kategorii stanowi poczucie, ze to zdarze-
nia ksztaltuja to, czym wypelniony jest dany odcinek czasu (np. dzien): ,[..] ten
czas sie sam jako$ dysponuje tak, Ze ja musze zrobi¢ to, musze zrobi¢” [K18,
W. 55—56].

Moéj czas w pracy niewatpliwie wyznaczaja lekcje w planie. W wolnych godzi-
nach staram sie sprawdza¢ sprawdziany i przygotowywac lekcje. Przewaznie rano
kiedy przychodze do pracy, sprawdzam zastepstwa i dopasowuje swdj czas pracy
pozalekeyjnej do lekcji obowiazkowych. Zdarzaja sie jednak nieoczekiwane sytu-
acje, ktdére burza zaplanowany dzien. Sa to np. niezapowiedziana wizyta rodzicéw
uczennicy, prosba kolezenska o pomoc w jakiej sprawie lub polecenie stuzbowe dy-
rekeji [K6, w. 18—23].

Mozna powiedzie¢, ze w miedzyczasie dzieje sie réwnie wiele. Zaliczy¢ mozna
tu wszystko to, co zakldca realizacje gtéwnego programu: aktywnosci niepo-
liczalne, realizowane po i/lub przed praca, czesto w domu, oraz przerywajace
przebieg konkretnej lekcji. Sa to wszelkie dziatania, ktérych realizacji nauczy-
ciel nie moze sie spodziewa¢, np. wynikajace ze zmian obowiazujacego prawa
czy planéw dyrekcji, ktérych nie zna, a ktérych realizatorem (czesto bez nalezy-
tego przygotowania) on wlasnie sie staje. Badana opisuje to nastepujaco:

[..] kazdy dzien jest inny niezwykle urozmaicony, kazdego dnia cos$ sie przydarzy,
typowe sytuacje szkolne nawet z uczniami, kiedy my pracujemy ciagle z integracja, to
tak naprawde nie mozemy sie spodziewac czegos, ze co$ bedzie powtarzalne, zwlasz-
cza od dzieci integracyjnych, bo one sa po prostu nieoczekiwane, kazdy przypadek
jestinny i praca jest niezwykle urozmaicona [K14, w. 49—54].



7.3. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli jako bycie w sieci zdarzen...

W takich sytuacjach ,szkota staje sie okazja” (Nalaskowski 1999, s. 40) do podej-
mowania alternatywnych, innowacyjnych dzialan, do inicjatyw o charakterze
profilaktycznym i wychowawczym. Ale moze takze stac sie fabryka, w ktérej dazy
sie do wyprodukowania produktu okreslonej jakosci (Nalaskowski 1999, s. 40).

W szkole czas nauczyciela nie jest wypelniony tylko nauczaniem, co uznaé¢
mozna za jego gléwna aktywnos¢. Wykonuje wiele zréznicowanych czynnosci
(nauczanie niejednokrotnie wcale nie jest dziataniem priorytetowym), ktérych
wystapienia sie nie spodziewa; nie wie, czy i kiedy sie wydarza oraz w jakiej ko-
lejnosci. S momenty, gdy wszystko dzieje sie réwnocze$nie, naklada na siebie
i przeplata, tworzac konstrukcje o zmiennej gestosci zdarzen. Drobne sprawy wy-
pelniajg dzien i/lub spychaja kluczowe aktywnosci na dalszy plan. Badana opisuje:

[..] czuje, ze mam caly czas za malo czasu, ze caly czas chciatabym co$ zrobi¢ wiecej
i caly czas mi nie starcza czasu. Jest duzo takich dodatkowych obowiazkéw zwigza-
nych z, nie wiem, przechodzeniem z sali do sali, takie rzeczy, ktére sie przekladaja
ostatecznie na jako$¢ pracy, tak, bo to trzeba ze soba przenosi¢, to laptop przeniesé,
to magnetofon, to ucznia przewiez¢, to co$ tam nies¢é, to cztowiek po prosu rozbija
sie o takie rzeczy. Jest to strasznie irytujace [K18, w. 3—9].

Strumien czasu wydaje sie ptynaé nie tylko od przesztosci ku przysztosci,
ale takze od przyszlosci ku terazniejszosci. Przyszlos$ci nie mozna odbierad
w kategoriach wylacznie konsekwencji dziatani wczes$niejszych. Nowos¢ i nie-
przewidywalno$¢ nadchodzacych zdarzen sprawia, ze nauczyciele wybieraja
jaki$ wariant wlasnego zachowania (wcale nie jedyny mozliwy, ale bedacy re-
zultatem licznych uwarunkowan o réznym zasiegu). Inaczej méwiac, przysztosé
zalezy od wielu czynnikéw. Nietypowo$é nadchodzacych zdarzen jest detekto-
rem pozwalajacym rozpoznac symptomy przysztosci (por. Fajdysz 2013). Badane
opisuja: ,[...] w szkole to chyba nie zdarzyly mi sie¢ dwa takie same dni. Wielka
loteria, co spotyka nauczycieli kazdego dnia” [K17, w. 55—56]; ,[...] mniej wiecej
wiem, co bede robi¢, ale jesli sie to nie uda, no to juz trudno, jako$ to bede pré-
bowata pozmieniac i dostosowac do sytuacji” [K15, w. 20—21].

Nauczyciele, tworzac plan swojego dzialania, musza wzia¢ pod uwage wiele
sytuacji, ktérych istnienia, a tym bardziej dlugosci trwania nie znaja. Badane
osoby opisuja: ,[...] jak zakoriczymy jedna czynno$¢, to zaraz pojawia si¢ nowa
i kolejna, i ciggle jesteémy w ruchu” [K14, w. 45—46]; ,[...] tutaj na okraglo cos sie
dzieje” [K17, w. 14].

W szkole trzeba by¢ gotowym na to, co Michal Heller nazywa ,umiejet-
noscia pracy z doskoku” (2009, s. 25), raz dtuzszego, raz krétszego. Miara kom-
petencji nauczyciela stato sie wykonywanie duzej liczby czynnosci w krétkim
czasie (bez wzgledu na ich charakter i zlozono$¢), umiejetne rozpoznawanie
potencjatu kazdej drobiny czasu i nalezyte jego wykorzystywanie. Badana wy-
mienia czynno$ci do wykonania:
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Przygotowanie lekcji indywidualnych, wycieczki, maile do rodzicéw, klaséwki
na poprawe dla uczennic, [...] sprawdzanie klas6wek, popraw, uzupetnianie dziennika
elektronicznego, organizacja wycieczki, tworzenie kart pracy do gry miejskiej [K6].

Inna opisuje wlasne odczucia: [...] ,szkota mnie pochtania, wcigga mnie, nawet
czasami nie mam czasu spojrze¢ na telefon, czy kto§ dzwonit” [K17, w. 34—35].

Gdy miedzy to, co weztowe (kluczowe), wciska sie to, co mato znaczace,
wtedy odksztalca sie struktura doswiadczanego codziennego czasu. Przeja-
wy tego to:

1) Sciskanie/kurczenie sie czasu (rys. 13a) sprawiajace, ze nauczyciele odczuwaja
presje czasu, zageszczanie sie punktéw weztowych sieci zdarzen (sie¢ staje sie
gestsza), lub

2) rozcigganie si¢ czasu, wydluzanie czynnosci i wypetnianie dnia dziataniami
bezsensownymi lub niechcianymi (rys. 13b).

Rys. 13. Odksztalcanie struktury codziennego czasu

13a 13b

Zrédlo: L.A. Dobrzaniski (2002).

Nauczyciel méwi:

[..] no, niektére [dni — A.K.-B.] sq naprawde bardzo intensywne, no, a czasami zda-
rzaja sie takie, ze tak powiem, ten czas si¢ wlecze, tak, i tylko czekam, kiedy dana
lekcja sie skoriczy, ale przewaznie uczniowie naprawde dostarczaja tyle emocji, ze po
prostu caly dzient minie jak kilka minut [K11, w. 28—31].

Codziennos¢ staje sie coraz gestsza od zdarzen, zarédwno tych waznych, jak
i drugorzednych.

W szkolnej codziennosci nie ma prézni i momentéw, gdy nic sie nie dzieje.
Gdy nie sa realizowane dziatania zaplanowane, natychmiast pojawiajq sie jakie$
nieoczekiwane sytuacje lub zdarzenia. Akcja dzieje si¢ tu i teraz z caly inten-
sywnoscia, co wymaga od nauczycieli szybkich odpowiedzi, reakcji, sprawne-
go wykonywania zadan: ,[...] czasami sa takie dni, gdzie tempo pracy jest tak



7.3. Doswiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli jako bycie w sieci zdarzen...

szybkie, wydarzenia w szkole sprawiaja, ze musimy by¢ ciagle na wysokich ob-
rotach, ze cztowiek nie wie, kiedy ten czas tak naprawde mija” [K12, w. 28—30].
Doswiadczeniem nauczycieli jest kompresja czasu, konieczno$¢ kumulowania
coraz wiekszej liczby zadan w krétszym czasie.

Poszczegélne dni spedzone przez nauczycieli w szkole to konstrukcja wie-
lorakich zdarzen o zmiennym, ptynnym statusie. W codziennosci przeplata sie
to, co znane, powtarzalne i rutynowe, z tym, co nowe, jednorazowe i nietypowe.
Trudno méwic o tagodnym przejsciu od jednego rodzaju aktywnosci do drugie-
go — wystepuja one raczej réwnoczesnie, tworzac liczne rozgalezienia. Obrazujac
to, mozna powiedzie¢, ze od gléwnego nurtu zdarzen rozpietego miedzy prze-
szto$cig a przyszloscia wychodza liczne wieksze i mniejsze rozgalezienia, ktére
dalej takze si¢ rozgaleziaja. O tresci wytwarzania tej kategorii opisu stanowi po-
czucie, ze w szkolnej codzienno$ci przeplata sie to, co jednoznaczne z wielo-
znacznym, znane z nieznanym, nowe ze starym, powtarzalne z niepowtarzalnym,
czesto wystepujace z unikatowym itd. Zdarzenia oddzialuja wzajemnie na siebie.
Jedna z badanych, opisujac incydent i dzialania, ktére za sobg pociagnatl, wspo-
mina: ,Cigzko jest mi sie skupi¢ na lekcjach po wczeéniejszym spotkaniu” [K17].
Pokazuje to, jak wczeéniejsze do$wiadczenie mocno oddziatuje na badana. Ba-
dani doswiadczaja dyfuzji, wypierania si¢ codziennych zdarzen — dochodzi do
zmiany statusu zdarzen, przemieszczenia sie ich (zamiany miejscami) w struk-
turze podstawowej. Nauczyciele do§wiadczaja pulsowania zdarzen, przemiesz-
czania sie ich z planu pierwszego na dalszy, i odwrotnie, z tta na plan pierwszy.
Zdarza sie, ze to, co powinno byc’ na marginesie, staje sie pierwszoplanowe,
a sprawy wysokiej rangi spychane sa na margines codziennych zdarzen. Na
przyktad praca z uczniami spychana jest na drugi plan, gdy trzeba promowac
szkote lub organizowac test pozycjonujacy. llustracja sa stowa badanych:

Przerwa, zapomniatam o dyzurze, bo caly czas bytam wkurzona. Ponadto
wykonywalam jakie$ polecenie dyrekcji i musiatam sie skonsultowac¢ z kilkoma na-
uczycielami. Poniewaz miatam tylko 10 minut, latatam jak hart po calej szkole [K2].

Dobrze idzie, $wietnie sg zrobione te ¢wiczenia, uczniowie mi sie rozgadali i...
O, nie! Tylko wymagania — ze wszystkim musisz zdazy¢ i co?! Zabieraja polowe za-
je¢!!! Czy nie mozna dni otwartych i rekrutacji robi¢ po egzaminach?!!! Dyskutuje
i stucham, co méwig moi trzecioklasiéci. Pojawia si¢ dyrektor i zapowiada wizyte ze
szkoty $redniej — mundurowej. Wchodza, tamiac mi tok zaje¢. Nie wracam juz do
wlasciwego trybu, znowu reszta w domu... [K16].

Mozna méwi¢ o paratekstualnosci szkolnej codziennosci, w ktdrej, méwiac
jezykiem fotograficznym, toczy si¢ gra miedzy pierwszym planem (przedmio-
tem) a ttem (paratekstem). W dokonywanych przez nauczycieli opisach szkolnej
codzienno$ci dostrzec mozna ,przesuwalng paratekstualno$¢” (Goldsmith 2016),
zmienia si¢ ostro$¢ miedzy pierwszym planem a tlem. Oto przyktadowy opis:
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»Musialam przeskoczy¢ od mojej pracy koncepcyjnej do aktywnego stuchania
i twdrczo kierowaé rozmowa” [podczas niezaplanowanej rozmowy z uczennica]
czy ,Przerzucam sie z tematu na temat i staram sie nie pogubi¢” [K3]. Trudno
wskaza¢ takie zdarzenia lub sytuacje, ktére dziell po dniu sytuuja sie na pierw-
szym planie lub, przeciwnie, stale tworza tlo. W szkolnej codziennosci nie ist-
nieje stabilno$¢ miedzy tymi dwoma wymiarami, lecz odwrotnie, one nieustan-
nie sie przemieszczaja. Czas jest zwiazany z byciem tu i teraz, z urozmaicaniem,
przemiennos$cia i krétkotrwaloscia zdarzen. W takiej kulturze zdarzen (event
culture) preferowane jest wykonywanie kilku rzeczy réwnoczesnie, charakte-
rystyczne dla podejscia polichronicznego. Wymaga to duzego zaangazowania
(Hall 1999; Bluedorn 2002).

Nauczyciel nie pracuje w konkretnej, stabilnej rzeczywistosci (np. w czasie
realizacji zaplanowanych dziatan tylko w szkole), lecz doswiadcza elastycznosci
czasoprzestrzeni. Podejmuje aktywnosci zawodowe w réznym czasie i miejscu,
czesto bedac poza szkota i godzinami pracy. Ta znaczna elastycznos¢ czasoprze-
strzenna pracy nauczycieli jest przez nich dwojako postrzegana: jako zaleta, ale
i wada zawodu. Jedna z oséb opisuje sytuacje w domu:

[...] pracuje przy dziecku [...] ja przymykam oko na jego gierki komputerowe [...] pra-
cuje do wpét do siédmej, bo o wpét do siddmej zaczyna sie kapiel i wtedy ja robie
wszystko w strasznym stresie, bo staram sie zrobic¢ jak najwiecej dlatego, ze wiem, ze
jutro bedzie to samo, pojutrze bedzie to samo, a popojutrze bedzie to samo. W so-
bote tez musze siedzie¢ przy komputerze, tak, i w niedziele zazwyczaj tez, i wszystko
na tempo [K2, w. 166, 171-177].

Badani caly wysitek przeznaczaja na to, by ogarna¢ to, co przynosi konkretny
dzien; perspektywa ich postrzegania skraca sie do tego, co ma miejsce tu i teraz.
Wskutek tego u badanych nauczycieli zwigksza sie ,poczucie zaciskania si¢ cza-
sowej petli” (Szlendak 2009, s. 209), wzrasta odczucie przygniecenia przez tempo
i liczbe podejmowanych zadan.

W tej koncepcji doswiadczenia przez nauczyciela codziennego czasu uczen
jest sprawca i/lub ofiara zdarzen. Nauczycielka opisuje zdarzenie:

W tym samym czasie, co rozmawiatam z rodzicami ucznia kl. VI, méj uczen
urzadzit poscig po korytarzu szkolnym za tym samym uczniem z kl. VI, ktéremu
naplul w twarz. Rozpoczal sie za nim poscig, aby go zatrzymac, poniewaz wykrzyki-
wal, ze zabije mlodszego chlopca. [...] Jak sie dowiedziatam, myslatam, ze eksploduje
ze ztosci [K17].

Uczen staje sie tym, ktéry niszczy plan, rutynowe dziatania i porzadek dzia-
fania nauczyciela. Jego zachowanie, po pierwsze, nie pasuje do obrazu dziecka
powielanego w szkole; po wtdre, staje sie zZrédtem pospiechu, szybkiego dziata-
nia oraz eksplozji doznan nauczyciela. Uczen, zachowujac sie nieadekwatnie do
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przyjetych regul, nie daje sie wpisa¢ w dotychczas oczywiste typy zachowania,
co wymusza na nauczycielu podjecie niestandardowych zachowan, wymaga-
jacych dodatkowego nakfadu czasu, troski i namystu. Sytuacja taka pozbawia
nauczyciela bezpieczenstwa, poczucia pewnosci oraz kontroli nad tym, co wyda-
rza si¢ w szkole. Odslania nieprzewidywalno$¢ szkolnych zdarzen. Uruchamia
tym samym szereg nauczycielskich strategii normalizowania zaistniatej sytuacji
i przywracania poczucia status quo, co zarazem odsltania, ze ostatecznie nauczy-
ciel troszczy sie bardziej o wlasny czas niz o czas ucznia.

Szkolne zdarzenia ukazuja, ze w szkole splataja sie wielorakie (rodzinne, to-
warzyskie, osobiste itd.) doswiadczenia podmiotéw edukacyjnych, a to, co z po-
zoru wydaje sie aktem przemocy, w rzeczywistosci jest obrona przed agresja.
Nauczycielka opisuje zachowanie ucznia po incydencie: ,Przyznat si¢ do wszyst-
kiego i poinformowal mnie, iz jego zachowanie bylo zemsta na dziewczynie,
ktéra na Facebooku obrazata jego mame. Obiecal, ze do korica roku nie zaliczy
zadnej wpadki” [K2].

Redukowanie przez nauczyciela zdarzen do tego, co sie wydarza w szkolnej
czasoprzestrzeni (tu i teraz), bez checi odkrywania przyczyn zachowania ucznia
i antycypowania skutkéw, ukazuje, ze ogranicza wtasne postrzeganie do prze-
strzeni instytucjonalnej (to, co poza szkola, to prywatna sprawa ucznia, ktéra nie
interesuje nauczyciela) oraz rutynowego postrzegania ucznia jako grzecznego,
tadnie pracujacego itd.

Dziatanie nauczyciela nie wyklucza dostrzegania i podejmowania dzialai
celowych, tyle ze na nich nie wolno poprzestaé. Wazne jest takze to, co dzialania
poprzedzalo, z czego one wyrosly, jakie byly ich zamierzone i niezamierzone
wyniki oraz w jakich kontekstach funkcjonowaly. Nalezy uwzgledni¢ ztozone
konsekwencje dziatann podejmowanych na rzecz innych oséb. Nauczyciele dzia-
taja wielozadaniowo, reaguja na zachodzace w spolecznym $wiecie szkoly zda-
rzenia lub sytuacje. Tu okresla sie kierunek dziatania, lecz nie ma wytyczonych
(czesto niezmiennych) drég zmierzania ku niemu. Dzialania stanowia przejaw
odpowiedzialnych i otwartych na istote zdarzen oraz negocjowanych wespét
z innymi decyzji. Dziejace sie w szkole zdarzenia domagaja si¢ wlaczenia, zajecia
sie nimi indywidualnie i/lub kolektywnie. Nie mozna wobec nich pozosta¢ obo-
jetnym. Strategie wlaczania sie sa rozmaite: od zaangazowanych i sensownych
po pozorne i bezsensowne.
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Celem niniejszej ksiazki bylo zaprezentowanie sposobéw do$wiadczania
codziennego czasu szkolnego przez nauczycieli. W wyniku analizy zidentyfiko-
walam trzy koncepcje dos§wiadczanie codziennego czasu przez nauczycieli:

1) jako podporzadkowywanie si¢ dominacji kultury zegara,

2) jako podtrzymywanie i utrwalanie porzadku (struktury) szkolnej codzien-
nosci,

3) jako bycie w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze.

Nauczyciele do$wiadczajacy codziennego czasu jako podporzadkowy-
wania si¢ dominacji kultury zegara maja swiadomo$¢ istnienia zewnetrznie
okreslonych regul i odczuwaja powinnos¢ dzialania zgodnie z nimi. Maja lub
wypracowuja umiejetno$¢ trzymania sie programéw, harmonograméw i ze-
wnetrznie okreslonych ram czasowych (réznego szczebla i zakresu). Podporzad-
kowuja sie harmonogramowi catlej instytucji, w ktérym kluczowe sg: synchroni-
zacja, planowanie i terminowa, niczym niezaklécona realizacja wyznaczonego
racjonalnego celu. Podlegaja koniecznosci planowania zagospodarowywania
czasu, kontroli jego przebiegu oraz dokumentowania wlasnej dziatalnosci. Sa
rozliczani z realizacji zadan i wykorzystania czasu. Maja poczucie, ze bedacy
wyzej w hierarchii ma prawo formulowac nakazy czasu osobie nizej usytu-
owanej. Tworza takze definicje dobrego ucznia jako osoby wypelniajacej reguty
temporalne: zdyscyplinowany, maksymalnie (aktywnie) wykorzystujacy dany
mu czas, chwytajacy w lot to, co tlumaczy nauczyciel, reagujacy we wlasciwym
momencie i niestwarzajacy trudnosci (ktére wymagaja powtorzen, zwielokrot-
nienia aktywnodci itp.), dzialajacy w tym samym rytmie co nauczyciel ($pieszy
si¢ lub spowalnia wraz z nim). Ci uczniowie, ktérzy wolniej podejmuja decyzje
lub dzialaja, potrzebuja powtdrzen lub, przeciwnie, funkcjonuja szybciej niz po-
zostali, wymagaja korekty i/lub bywaja uznani za nieadekwatnych (niepozada-
nych, stabych, tepych itp.) Kultura zegara zwrécona jest ku przyszlosci i domaga
sie efektéw wprost proporcjonalnych do naktadu czasu. Rozwdj postrzegany jest
tu liniowo i kumulacyijnie.

Nauczyciel doswiadczajacy codziennego czasu jako podtrzymywania
i utrwalania porzadku (struktury) szkolnej codzienno$ci wpisuje sie w po-
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rzadek codzienno$ci wytworzony w czasoprzestrzeni konkretnej szkoty. Kon-
centruje sie na tym, co dzieje sie tu i teraz, ale réwnocze$nie stara sie wlasne
dzialania tak organizowa¢, aby mozna je odtwarza¢ w przysztosci. Stosuje re-
zimy podtrzymujace codziennos¢ (Krajewski 2009), ktére zapewniaja warunki
trwania codziennosci w czasie. Dazy do utrzymania status quo, unika wszelkich
gwaltownych zmian, co stuzy¢ ma ,[..] zapewnieniu podstaw adaptowania sie
jednostki do $srodowiska w sposdb, do ktérego przywykta, ktéry stal sie dla niej
zwyktly, normalny, oczywisty” (Krajewski 2009, s. 181). Przestrzegajac znanych,
niepodwazalnych norm, czuje sie u siebie i ma poczucie istnienia porzadku.

Przyswaja reguly dzialania w danych warunkach, ktére okreslaja, jak ,tu”
sie postepuje. Wiedza wynika z praktyki i dzialania (wiedzy koniunktywnej). Im
wieksza wprawa i mniej watpliwosci oraz trudnosci, tym efektywniejsze dziata-
nia i pelniejsze wywiazywanie si¢ z obowiazkéw. Reguly temporalne z czasem
staja sie oczywiste, niekwestionowane, a ich przestrzeganie daje poczucie nor-
malnosci i przynaleznosci do kultury. Osoba wlaczajaca sie w dang kulture oraz
obowigzujace w niej normy przyswaja je i utrzymuje ich trwanie. Staje sie taka,
jaka w tym miejscu i czasie sta¢ sie powinna. Zrédtem wiedzy o obowiazujacych
regutach jest codzienna praktyka. Nauczyciele cenig to, ze w parze z przestrze-
ganiem regul w szkole panuje porzadek.

W tym wariancie doswiadczenia podzielana i podtrzymywana jest wiedza
podreczna dotyczaca tego, ze szkota jest miejscem, gdzie ma panowac porzadek,
co wymaga rygoryzmu i unikania wszelkich zaktécen. Porzadek w szkole réwno-
znaczny jest z rutyna wykonywanych czynnosci, bez zdarzen wybijajacych
z rytmu. Niezmacone przestrzeganie regul zapewnia poczucie bezpieczenstwa,
bezawaryjna cykliczno$¢ dzialad nauczycieli. Wszelkie zdarzenia rozsadzaja-
ce i burzace szkolny porzadek oraz powtarzalny, znany cykl pociagaja za soba
zmniejszenie si¢ wytrzymatosci i gotowosci nauczycieli na codzienne zdarzenia
(gtéwnie ich ilos¢ i tempo), ktérzy sa nimi zmeczeni, czuja sie przeciazeni, do-
$wiadczaja bezsensu i wypalenia. Dobry uczen to ten, ktéry socjalizuje sie do
przyswojenia i zaakceptowania porzadku (struktury) szkolnej codziennosci z jej
regutami temporalnymi. To ten, ktéry nie burzy codziennego porzadku nega-
tywnym zachowaniem, przyktada sie i bezproblemowo podlega uniformizujg-
cym dzialaniom, na diugo przyswajajac reguty. Nauczyciel jawi si¢ tu jako ten,
ktory wie, co jest i co nastapi; ktory oczekuje od uczniéw postepéw oraz tego, by
wszyscy byli tacy sami (nie odrézniali sie) i pracowali réwnym frontem (w tym
samym tempie).

Nauczyciel do$wiadczajacy codziennego czasu jako bycia w sieci zda-
rzen o interstycjalnym charakterze przyjmuje i reaguje na to, co si¢ wydarza.
Czas w szkole pulsuje od zdarzen zaplanowanych i nieprzewidywalnych, o zréz-
nicowanym tempie i gestosci, ktére nie dajg sie uktada¢ w przyczynowo-skut-
kowa sekwencje (linig), tworza sie¢ oddziatujacych na siebie zréznicowanych
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elementéw. Nauczyciele dos§wiadczaja bycia w sieci zdarzeni o ptynnej struktu-
rze: miedzy to, co zaplanowane, regularne wciskaja sie zdarzenia niezaplanowa-
ne, drugorzedne, nieznaczace, znieksztalcajac strukture podstawowa. Zdarzenia
ksztaltuja to, czym wypelniony jest czas nauczycieli. Nauczyciele do§wiadczaja
nakladania si¢ zdarzen, ich przeplatania, konstrukeji o zmiennej gestosci zda-
rzen. Drobne sprawy moga spycha¢ kluczowe aktywnosci na dalszy plan. Stru-
mien czasu wydaje si¢ plyna¢ nie tylko od przeszlosci ku przysztosci, ale takze
od przyszlosci ku terazniejszo$ci. Nowos¢ i nieprzewidywalnos$é nadchodzacych
zdarzen sprawiaja, ze nauczyciele wybieraja jaki§ wariant wtasnego zachowania,
wcale nie jedyny mozliwy, ale bedacy rezultatem licznych uwarunkowan o réz-
nym zasiggu.

Poniewaz miedzy to, co weztowe (kluczowe), wciska sig to, co mato znacza-
ce, nauczyciele doswiadczaja $ciskania/kurczenia sie czasu, a w konsekwencji
presji czasu, zageszczania sie punktéw weztowych sieci zdarzen lub rozciagania
sie czasu. Nauczyciele zobowiazani sg dziala¢ z doskoku (Heller 2009, s. 25), re-
alizowac wiele zadan réwnoczesnie, czego wynikiem jest pospiech i kompresja
czasu. W szkolnej codziennosci nie ma prézni, momentdéw, gdy nic sie nie dzieje.
Gdy nie sg realizowane dziatania zaplanowane, natychmiast jakie$ sytuacje lub
zdarzenia pojawiaja sie w to miejsce.

Dni pracy nauczycieli sa skonstruowane z wielu réznorodnych zdarzen,
ktérych status okresli¢ mozna jako zmienny, ptynny. Szkolna codzienno$¢ utka-
na jest ze zdarzen znanych i nieznanych, powtarzalnych i niepowtarzalnych,
czestych i unikatowych, jednoznacznych i wieloznacznych itd. Nauczyciele
doswiadczaja dyfuzji zdarzen przejawiajacej si¢ tym, ze to, co bylo na pierw-
szym planie, przesuwa sie na dalszy, i odwrotnie, z tla staje sie pierwszoplanowe.
Maja poczucie, ze dziatania pierwszoplanowe (wazne) spychane sa na margi-
nes, a sprawy malej wagi zaczynaja dominowac i wkracza¢ na plan pierwszy.
W tej koncepcji do§wiadczenia przez nauczyciela codziennego czasu uczen jest
sprawca i/lub ofiara zdarzen. Sytuacja taka pozbawia nauczyciela bezpieczen-
stwa, poczucia pewnosci oraz kontroli nad tym, co si¢ w szkole wydarza.

Podsumowujac, doswiadczenia badanych nauczycieli wskazuja, ze codzien-
ne zycie szkoty stanowi wypadkowa $cierania sie regut wywodzacych sie z od-
miennych koncepcji §wiata i cztowieka oraz réznych porzadkéw kulturowych,
wyznaczajacych odmienne reguly temporalne. W konsekwencji praca nauczy-
cieli staje si¢ trudna, wrecz niemozliwa, i skazana na nieustanne do§wiadczanie
ambiwalencji oraz licznych dylematéw (Kwiatkowska 2008, s. 187—203). Szkola
w $wietle przeprowadzonych badan to przede wszystkim instytucja dzialajaca
wedlug wymogéw kultury zegara, trzymajaca sie programéw, harmonogra-
moéw i zewnetrznie okreslonych ram czasowych. W takiej szkole liczy sie plan
i jego realizacja przejawiajaca sie czytelnymi, mierzalnymi efektami. Zaréwno
nauczyciel, jak i uczniowie dziataja wedtug zewnetrznie narzuconych nakazéw

253



254

Zakonczenie

czasy; ich dziatania odbywaja sie w rytmie wyznaczanym przez koniecznosé
synchronizowania aktywnosci w calej instytucji. Tworzy sie projekt dzialan,
ktérego realizacja staje si¢ zadaniem uczestnikdéw szkolnych interakcji. Czas
jest tu narzedziem wladzy — ten, ktory jest wyzej w hierarchii, ma prawo na-
rzucaé reguly temporalne nizej usytuowanym. Kultura zegara narzuca okre-
slone powinnosci na wszystkie podmioty szkolnej codziennosci. Okreéla, jaki
powinien by¢ nauczyciel, uczen itd. Ceni si¢ punktualnosé¢, dyscypline, szybkie
tempo, koncentracje oraz zaangazowanie w realizacje zadania przyblizajacego
do realizacji wyznaczonego celu. Reguly i normy kultury zegara traktowane sa
jako niekwestionowane i oczywiste — staja si¢ kulturg dominujaca, spychajac na
margines odmienne kultury (i wynikajace z nich sposoby myslenia i dzialania);
redukuje sie zlozono$¢ doswiadczen temporalnych do czasu ilosciowego. W re-
zultacie w opisie praktyki wychowawczej dominuje jezyk powinnosci, celowych
czynnosci sprzyjajacych wywolywaniu przewidywanych reakcji (nastawienie
teleologiczne). Rozwdj rozumiany jest tu liniowo — jako przyrost wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji wprost proporcjonalny do czasu przeznaczonego na roz-
wdj (im dluzej, tym lepiej). Praktyka wychowawcza jest nastawiona na dziatania
celowe, podporzadkowane zasadom kultury zegara, zmierzajace do uksztalto-
wania czlowieka traktujacego je jako jednoznaczne i oczywiste, a tym samym
bez kwestionowania wykorzystywane w aktywnos$ci wtasnej. Nauczyciel staje
sie tu ideologiem i/lub indoktrynatorem (Szafranska-Gajdzica 2016, s. 49—51),
reprezentantem okreslonej ideologii, ktéry dazy do wpojenia wychowankom
utrwalonego — traktowanego jako niepodwazalny — systemu wartosci i norm
dziatania. Wpaja si¢ uczniom przekonanie, ze reguty kultury zegara stuza spra-
wiedliwosci, obiektywizmowi oraz postepowi. Zakorzenia sie¢ przekonanie, ze
wszyscy w szkole maja tyle samo czasu do dyspozycji (w trakcie lekcji czy etapu
ksztalcenia), jednak nie wszyscy potrafig go nalezycie wykorzysta¢, co przejawia
sie w ich ocenach: najlepsze noty otrzymuja ci, ktérzy dzialaja w tempie, na czas
i maksymalnie go wykorzystuja, a najstabsze — op6znieni, dziatajacy nie w czas,
niezaangazowani (por. Kwiecinski 2004, s. 86).

Gdyby szkote postrzegaé jedynie jako instytucje odpowiedzialng za czas
ilosciowy, istote jej organizacji datoby sie sprowadzi¢ do pytan: Kto odpowiada?
W jakich sprawach? Przed kim? W jaki sposob? Kiedy? (Kaminski 2010, s. 333).
Wtedy datoby sie doswiadczanie czasu w szkole sprowadzi¢ do procedur okre-
slajacych, co nauczycielowi jako funkcjonariuszowi publicznemu wolno robi¢,
»[...] co wlasciwe i dozwolone, a co niewtasciwe i zakazane, oraz jakiego rodzaju
konsekwencje musi ponie$¢ w przypadku famania przyjetych regut lub zwykle-
go zaniedbania obowiazkéow” (Kaminski 2010, s. 333). Na przyktad nauczyciel
ma punktualnie przychodzi¢ do pracy (co jest kontrolowane przez dyrekcje)
oraz wypelnia¢ dzien aktywnosciami zaplanowanymi w harmonogramie szko-
ly i zgodnymi z Karta Nauczyciela. Ma kontrolowac¢ frekwencje uczniéw oraz



Zakonczenie

dlugos¢ trwania poszczegdlnych czynnosci wykonywanych w trakcie lekeji, na-
gradzac te wykonywane sprawnie i zgodnie z planem oraz kara¢ za ociaganie
sie itd. Takie myslenie o czasie w szkole dominuje obecnie w mysleniu oséb od-
powiedzialnych za polityke o§wiatowa i dziennikarzy poruszajacych ten problem
w mediach. ,Jawno$¢ i kara stuzg nie tylko zapobiezeniu przysztym wystepkom,
ale takze wzmacnianiu zaufania obywateli do ich instytucji” (Kaminski 2010,
s. 333). Stad powracajaca (czesto przy okazji politycznych kampanii) dyskusja
dotyczaca monitorowania czasu pracy nauczycieli oraz efektywnosci jego wyko-
rzystywania. Jezeli czas traktowany jest jako matematycznie szacowany towar,
to i edukacja zaczyna by¢ tak traktowana. Dzialanie wylacznie z wymogami kul-
tury zegara uczy zobojetnienia i usprawiedliwiania nakazami czasu (brak czasu,
pospiech, deadline itd.) braku zaangazowania i niewlaczania sie w tworzenie
wspdlnoty, niepodejmowania dziatai wychowawczych i solidarnych wiezi spo-
tecznych. Henryka Kwiatkowska podkresla, ze ,[...] obojetnos¢ jest pokazywa-
niem uczniowi, ze nam na nim nie zalezy” (2008, s. 196). Zaciskajaca sie petla
czasu (tempa, kontroli, wypelnienia, uptywu itd.) pozbawia szans budowania
w szkole zyciodajnych, rozwojowych interakeji i sprawia, ze podmioty edukacji
pozostaja w niewoli czasu ilosciowego. Kultura zegara stanowi formalng rame
wyznaczajaca rytm pracy kazdej ze szkét.

Mimo istnienia identycznych formalnych ram funkcjonowania wszystkich
szkoét kazda z nich wytwarza i reprodukuje ,[...] wlasciwe dla danej spotecznosci
poczucie tego, co jest wlasciwe, oczywiste i naturalne” (Krzychata, Zamorska
2012, s. 59). Kazdy uczestnik szkolnej codziennosci potrzebuje troche ,[...] czasu,
aby zorientowac si¢ w tym, co jest akceptowalne, co jest »na miejscug, a co tu
nie pasuje” (Krzychata, Zamorska 2012, s. 59). Szkolna codzienno$¢ tworza do-
$wiadczenia dlugotrwalych bywalcéw i nowoprzybytych, zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli. Obie te grupy uczestnikéw musza posiada¢ uwspdlniong wiedze
o tym, jak sie w przestrzeni danej szkoty postepuje, jakich regut temporalnych
i w jaki spos6b przestrzega. Im szybciej ta wiedza zostanie przyswojona, tym
lepiej dla funkcjonowania jednostkowego i kolektywnego. Dotyczy to zaréwno
spedzania czasu w szkole (w trakcie lekcji i miedzy nimi), jak i tego, na czym
skoncentrowana jest uwaga nauczyciela, co wskazuje na cenione przezen war-
tosci (Deal, Peterson 1990, s. 33). Codzienna rutyna szkolna sygnalizuje, co dla
nauczycieli jest wazne, a co odkladane na pézniej lub w ogéle niepodejmowane.
Zaréwno to, co jest w szkole pozadane, jak i niechciane ksztaltuje kulture da-
nej szkoty. Nauczyciele, a takze uczniowie wypracowuja strategie ,przejscia przez
szkote” (Krzychata, Zamorska 2012, s. 64), adaptujac sie do istniejacych regut
badz podejmujac dziatania oporowe czy pozorne. Podmioty szkolnych interakeji
przez uczestniczenie w codziennych zdarzeniach (wspoéf)tworza wlasng wiedze
o tym, co znaczy by¢ uczestnikiem zycia szkoly i przestrzega¢ obowiazujacych
w niej regul.
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Szkofta to takze $rodowisko kulturowe, ,uksztattowanie z ksztattnosci tego,
co sie wydarza” (Anttila 1982, za: Rokoszowa 1989, s. 53). Codzienny czas przy-
biera forme zaréwno zjawisk regularnych, jak i jednostkowych, przypadkowych,
nieregularnych, co stanowi konsekwencje uwzgledniania terazniejszosci, prze-
szlosci i przyszlosci, a takze pamieci (konceptualizacji, zapisu), ruchu i bezruchu
oraz zmianyijej braku (Rokoszowa 1989, s. 53). Codzienny czas szkolny badanych
nauczycieli ma interstycjalny charakter, co orientuje ich na bycie w okreslonym
tu i teraz oraz reagowanie na to, co sie zdarza, ze §wiadomoscia kierunku wia-
snych dziatan. Ten sposéb postrzegania codziennego czasu jest wykroczeniem
poza formalne ramy funkcjonowania szkoty i zanurzeniem sie w specyfike danej
szkoly, w jej niepowtarzalna kulture.

Spoteczny swiat szkoly wspoéltworzony w licznych interakcjach rozgrywa
sie w wielu wymiarach czasowych, ,[...] poczynajac od czasu zegara, poprzez
czas zegara biologicznego, czas protensywny, dziejowy, a koriczac na czasie §wie-
ta” (Brejdak 2006, s. 25). Takie myslenie o czasie w szkole wymaga odpowiedzi
na wiele pytan o réznej skali ztozono$ci, np.: W jakim momencie biograficznym
jest nauczyciel? Jakie ma do$wiadczenia i wiedze z nich wyprowadzona? Jakie
stawia sobie cele w perspektywie krétko- i dlugoterminowej i jak si¢ one maja
do celéw/wizji szkoty? Na jakich podstawach filozoficznych (wyprowadzonych
z potrzeby kontynuacji przeszto$ci, rozpoznania terazniejszo$ci czy antycypo-
wania przysztosci) konstruuje program nauczania? W co na co dzien nauczyciel
w szkole jest zaangazowany? Jakie reguly temporalne obowiazuja w szkole? Kto
je tworzy? Kto i jak egzekwuje ich przestrzeganie? Kto moze dysponowac cza-
sem nauczyciela? Przed kim nauczyciel odpowiada za czas, ktéry ma do swojej
dyspozycji? Co zalezy od nauczyciela? Na co ma wptyw? Jak nauczyciele reaguja
na to, co dzieje si¢ w szkole? W jakich czasach (okresie dziejowym) nauczyciel
pracuje? W jakim stopniu nauczyciel akceptuje stan rzeczy? Jakie do§wiadczenia
temporalne ma wspoélczesny uczen i jakie to niesie ze soba implikacje? Wskazuje
to na duza zlozono$¢ zagadnienia czasu w szkole, na potrzebe rozpoznawania
licznych regut i norm temporalnych wspéttworzonych, podtrzymywanych i re-
konstruowanych nie tylko przez szkolng spotecznos¢, ale i poza nig. Ale nade
wszystko wskazuje na potrzebe dostrzegania problematyki czasu w szkole i nie
traktowania jej jako czego$ oczywistego, co nie wymaga namystu. Wymaga to
filozoficznego jezyka opisu, operujacego kontekstem dziejowym i stylem dia-
lektycznym oraz nastawienia na uprawianie krytyki, demaskowanie. Szkolnej
rzeczywistosci nie da sie traktowac jako stabilnej, jednoznacznej, czytelnej —
nie ma odczytan niezaleznych czasowo i przestrzennie, trwalych i powszechnie
obowigzujacych. Konsekwencja zfozonosci i interpretacyjnego charakteru tego,
co sie w szkole wydarza, staje sie ,programowe (nie)przygotowanie nauczycieli”,
ktére wzmacnia ,[...] czujnos¢, ostrozno$é w podejmowaniu decyzji i dziataniu.
Rehabilituje watpliwo$¢, afirmuje namysl” (Kwiatkowska, Golebniak 2012, s. 7).
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Praca w szkole ksztaltuje zycie badanych nauczyciel, to, gdzie i czym je wy-
pelniaja. Rok szkolny okresla, co dzieje sie w poszczegdlnych miesigcach, tygo-
dniach i dniach. Biografie badanych nauczycieli wydaja sie porzadkowane tym,
co wyznacza i narzuca szkota jako instytucja. Inaczej mdéwiac, biografie staja
sie coraz bardziej zawodowe. Szybkie tempo funkcjonowania szkoty jako calosci
wymusza na nauczycielach podobny rytm dziatania, co czesto krzyzuje im plany
zyciowe, wymusza ich modyfikowanie. Doprowadza to, zwlaszcza w przypadku
karier kobiecych, do prowadzenia egzystencji sprzecznej, podwdjnej, nacecho-
wanej czynnikami rodzinno-instytucjonalnymi (Beck 2004). Praca w szkole
okresla, jakie decyzje dotyczace modelu wlasnego zycia podejmuja nauczyciele.
Dla nauczycieli godzenie rél rodzinnych i zawodowych, jednoczesne podazanie
za rytmem rodziny i pracy niesie ze sobg ,[...] pelne konfliktu zaognienia i nie da-
jace sie pogodzi¢ zadania” (Beck 2004, s. 198). Wymaga to, zwlaszcza od nauczy-
cielek, cho¢ takze od nauczycieli, wyznaczenia rozwojowych punktéw krytycz-
nych (Wrosch, Heckhausen 2005), terminéw regulowania wtasnego rozwoju,
po ktérych mozliwosci osiggania celéw zyciowych zmieniaja sie niekorzystnie.
Nauczyciele, jako pracownicy mogacy wplywac przynajmniej w jakim$ stopniu
na rozklad wlasnych zaje¢ w szkole, przejmuja duza cze$¢ zadan zwiazanych
z koordynacja funkcjonowania rodziny (por. Carnoy 2002; Ostrouch-Kamiriska
2011, s. 224). Tak uktadaja rozktad lekcji, aby méc pogodzi¢ je z obowiazkami
rodzinnymi, zwlaszcza z opieka nad maltymi dzie¢mi lub chorymi rodzicami.
Ponadto wykonuja czes¢ obowiazkéw zawodowych w domu, co odzwiercie-
dla ,[...] wspélczesne tendencje w zakresie strategii godzenia zycia rodzinnego
z prywatnym” (Ostrouch-Kaminska 2011, s. 224; Hochschild 1997), co jednak
badani postrzegaja jako jeden z gléwnych mankamentéw wylacznie ich zawodu.
Wielokrotnie podkreslali, ze wola przebywac diuzej w szkole niz zabiera¢ zada-
nia do domu. Analiza wypowiedzi badanych wskazuje, ze faczenie zobowigzan
rodzinnych i zawodowych sprawia, iz przebywanie w domu staje si¢ coraz bar-
dziej stresujace, staje sie miejscem zbyt wielu zadan i licznych oczekiwan (por.
Hochschild 1997). Miejsce pracy stalo sie bardziej atrakcyjne, bo tam nauczyciel
ma tylko obowiazki zawodowe, w domu zas zaréwno zawodowe, jak i rodzinne.
Trudno$¢ godzenia tych rél brac sie tez moze stad, ze praca nauczyciela i zadania
rodzinne sg co do istoty podobne: oparte na trosce o innych (zwlaszcza o dzieci),
pracy emocjonalnej oraz wykonywaniu codziennych, drobnych czynnosci. Jedna
z badanych opisuje to nastepujaco: ,Jako kobieta i mama jestem przyzwyczajona
do ,ogarniania” wielu rzeczy na raz, pilnowania drobiazgéw, reagowania w sy-
tuacjach kryzysowych i adaptacji do sytuacji nieoczekiwanych” [K3, w. 22—25].

Wykonywanie, zaréwno w szkole, jak i w domu, podobnych czynnosci, kté-
re nie niosa odmiany, meczy nauczycieli, pozbawia wytchnienia. Nauczyciele
dzialaja ciagle w kotowrotku drobnych, ulotnych czynnosci wykonywanych na
rzecz drugiej osoby, bez widocznych rezultatéw wlasnego oddzialywania. Tylko
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wczesne godziny poranne i pdzne wieczorne sg momentami dla siebie, na wla-
sne przyjemnosci, takie jak wypicie kawy, stuchanie muzyki czy czytanie ksiazki.
Badana opisuje w Formularzu Opisu Przebiegu Dnia czas miedzy 6 a 7 rano, gdy
sama slucha muzyki: ,Uwielbiam te pore dnia, bo mam zupelnie wolna chwile.
Totalny relaks. Potem juz tylko pospiech — na 6sma do szkoty!” [K16]. W tej
rzeczywistosci, gdzie przyspieszylo niemal wszystko (Gleick 2003), ,[...] niedo-
statek czasu ma twarz kobiety” (Klein 2009, s. 158), szczegdlnie tej, ktora stara
sie polaczy¢ role rodzinne i zawodowe (Michalak 2007, s. 382—387; Orlowska
2007, S. 85).

Czas dla siebie wielokrotnie wypetniany jest takze myslami dotyczacymi
obowiazkdw, tego, co jeszcze nalezy wykonac, by ogarna¢ wszystkie codzienne
sprawy. Agregacja poszczegélnych drobnych zadan oraz uwagi rozproszonej na
ich planowanie i realizowanie jest tym, co zajmuje badanych nauczycieli, takze
w czasie wolnym. Badane osoby na co dzierr przedkladaja obowiazki zawodowe
nad rodzinne, a zwlaszcza nad wlasne potrzeby, przy czym taka hierarchia ich
nie satysfakcjonuje. Podkreslajg, ze brakuje im czasu na realizacje indywidual-
nych potrzeb, pasji, przyjemnosci, na bycie z rodzina. Gdy robia jednak co$ dla
siebie, mysla tak jak badana:

[..] zdarza mi sie siedzie¢ usig$é¢ w niedziele z kawa, ale jak siedze, to sobie mysle:
Dlaczego ja tak siedze, przeciez ja mogtabym co$ zrobi¢ w tym czasie, no mogla-
bym, a siedze¢ bezczynnie i mam takie wyrzuty sumienia, Ze siedze bezczynnie [K2,
W. 215—218].

Zaréwno czas wolny, jak i zajmowanie si¢ tylko jednym obszarem wlasnego
zycia (tylko praca albo tylko rodzing) rodzi poczucie winy, ze pozostate obsza-
ry sa zaniedbywane. ,Wina jest subiektywnym doswiadczeniem niespelnionej
odpowiedzialnosci” (Walczak 2011, s. 196). Wielu nauczycieli chciatoby realizo-
waé odmienny projekt wlasnego zycia, ale rezygnuja z tego. Rodzi to rozczaro-
wanie terazniejszoscia oraz zwrécenie ku przysztosci (mysla: kiedys bede robit
to, czego dzi§ nie moge) jako tej perspektywie, w ktdrej beda autonomicznie
kreowac wlasne zycie. Odraczaja realizacje waznych planéw zyciowych, gdyz
terazniejszo$¢ jest tak szybka i gesta od zdarzen, ze nie ma mozliwosci nawet ich
zaprojektowania, nie méwigc o realizacji. Najczesciej dzialaja skoncentrowani
na maksymalnym wykorzystaniu czasu tu i teraz, liczac i oczekujac, ze rozluz-
nienie, spowolnienie (slack), czasowa swoboda nastapia w przyszlosci (por. Za-
uberman, Lynch 2005). Osoby prowadzace dom w pojedynke lub bez wsparcia
partnera sq jeszcze bardziej przeciazone godzeniem rél zawodowych i rodzin-
nych. Wszystkie obowiazki spoczywaja na nich, bo nie sta¢ ich na skorzystanie
z platnej pomocy (np. ustug opiekunki do dziecka czy chorego rodzica). Ludzie
zyja w ,[..] coraz mniej zintegrowanych i mniej wspomagajacych sie¢ nawzajem
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spolecznosciach, zatem w razie jakich$ przeciwnosci losu czy nieszczescia sa
zmuszeni do polegania wytacznie na sobie” (Carnoy 2002, s. 16).

Praca i zycie wokoét niej zorganizowane — grupa przyjaciét z pracy, wypel-
nienie czasu po pracy, czas wolny — wszystko to, zdaniem Martina Carnoya,
stracilo swoje funkcje spoteczne. ,Te wszystkie rzeczy sa tak samo »stale tym-
czasowe« jak sama praca” (2002, s. 19). Badani nauczyciele z dluzszym stazem
pracy wspominaja, ze wczesniej (dalsza przeszto$é) spotykali sie, rozmawiali ze
sobg, wspdlnie spedzali czas, a obecnie kazdy sie $pieszy, w pracy czym predzej
zalatwia swoje zobowigzania i nie ma czasu (i/lub ochoty) na dtuzsze, glebsze in-
terakcje. Nauczyciele nawet gdy pracuja w danej szkole wiele lat, czesto nie maja
z nikim bliskich, przyjacielskich relacji; wzajemnie si¢ nie znaja. Nie angazuja
sie w relacje z innymi nauczycielami, nie utozsamiaja ze szkota, gdyz czuja, ze
to miejsce pracy moze by¢ tymczasowe, a kolezanki czy koledzy to rywale o etat
lub, w lepszym razie, kto$ neutralny.

Wszystko, co zostalo powyzej napisane, wskazuje na potrzebe ,rozwazania
o/na czasie” (Dudzikowa 2007, s. 329—338). Badani nauczyciele niemal jedno-
glosnie stwierdzali, ze wczesniej — przed badaniami — nie zastanawiali sie nad
kwestia czasu. To duza strata, gdyz — przywolujac ponownie stowa Nowickie-
go — ,[...] kiedy o czasie sie¢ méwi, to nie o czasie sie méwi, ale o czlowieku —
o wymiarach, obszarach i wartosci jego dzialan” (1983, s. 41). Badania ukazaty,
ze rozwazania o czasie w szkole to namyst nad kluczowymi kwestiami zwigza-
nymi z dzialaniem nauczycieli, takimi jak: zaangazowanie, troska, autonomia,
wladza, napiecie, sensowno$¢, sprawstwo, styl zycia. Te kategorie pojawiajace
sie w ksiazce ukazuja zlozonos¢ codziennej praktyki edukacyjnej i potrzebe
»szerokiego spojrzenia na prace nauczycieli” (Drézka 2012, s. 53), ale i potencjat
tkwiacy w badaniach przy uzyciu kategorii czasu.

Analiza literatury przedmiotu i wynikéw przeprowadzonych badan wska-
zuje, ze potrzebna jest powazna debata dotyczaca temporalnego wymiaru funk-
cjonowania nie tylko szkoty, ale catej edukacji. A tymczasem problematyka czasu
w praktyce edukacyjnej traktowana jest zwykle jak powietrze — jej istnienie jest
dla uczestnikéw oczywiste, a w zwiazku z tym niedostrzegalne. Dopéty przyij-
mowana jest bezrefleksyjnie i nie stanowi tematu krytycznych pytan i refleksji
(Sztompka 2008), dopdki nie ulegnie zaburzeniu. Zaczyna by¢ dostrzegalna, gdy
co$ jest ,nie na swoim miejscu” (Sulima 2003) lub dzieje sie nie w pore. Ana-
liza wynikéw badan ukazuje, Ze nauczyciele niemal codziennie doswiadczaja
sytuacji, ze co$ jest nie na swoim miejscu, co uruchamia zréznicowane strategie
radzenia sobie. Dlatego nalezy dazy¢ do rozpoznawania i rozumienia wewnatrz-
i zewnatrzszkolnych proceséw temporalnych, ktére oddzialuja na codzienne
interakcje podmiotéw edukacyjnych. Czerepaniak-Walczak zacheca, by Zrédtem
zawodowego namyslu nauczyciela-wychowawcy staly sie ,wspétzwigzki” (okre-
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Slenie F. Capry) zdarzen i proceséw edukacyjnych z przesztoscia, terazniejszo-
$cig i przyszloscia. Wtedy ksztalcenie i wychowanie ma szanse sta¢ sie waznym
elementem i czynnikiem funkcjonowania §wiata (Czerepaniak-Walczak 1997,
s. 41). Warto zatem, aby zaréwno nauczyciele (takze dyrekcja), jak i uczniowie
dostrzegali, co robia z czasem i co czas z nimi robi oraz co z tego wynika dla ich
funkcjonowania w $wiecie.

Zasadne jest takze, by decydujacy o ksztalcie edukacji podejmowali rozwa-
zania o/na czasie. Potrzeba do tego szerokiej perspektywy postrzegania, ktéra
Krzysztof Kruszewski w ksiazce Zrozumiec szkote zaproponowal ponad trzy-
dziesci lat temu:

Wszelkie decyzje dotyczace o$wiaty [...] nie rodza sie w pustce i nie sa sponta-
niczne. Po pierwsze, trzeba bowiem dokladnie zwazy¢ okoliczno$ci, nawet pozornie
odlegte od sprawy, ktérej decyzja dotyczy, ale majace wplyw na oswiate i otaczajaca
ja rzeczywisto$¢. Po drugie, nalezy dokonac selekcji drugorzednych spraw i dotrzeé
do sedna problemu, ktéry chcemy rozwiazaé. Po trzecie, trzeba obliczy¢ koszty,
straty i zyski z wprowadzenia decyzji i z tego, ze odtad rzeczy dzia¢ sie beda innym
trybem (1987, s. 7).

W mysleniu o czasie w szkole potrzebne sa:

1) rozpoznanie i rozumienie oddzialywania zlozonosci przemian temporalny
(globalnych i lokalnych) na dos§wiadczenia podmiotéw edukacyjnych;

2) dostrzezenie, ze czas jest kluczowym wymiarem wyznaczajacym nie tylko
funkcjonowanie szkoty jako instytucji, ale przede wszystkim kreujacym jej
spoteczny §wiat oraz egzystencje jej uczestnikdéw; wymaga to postrzegania
wieloaspektowosci i wielowymiarowos$ci czasu oraz nieredukowania go do
czasu ilosciowego (i jego wykorzystania);

3) warto oszacowa¢ koszty materialne i niematerialne nie tylko zlego gospo-
darowania czasem w szkole, ale nade wszystko strat, jakie pociaga za soba
marnotrawienie czasu ucznidéw, nauczycieli, rodzicéw i dyrekcji wynikaja-
ce ze zlych i/lub nieprzemyslanych decyzji politykéw czy modernizatoréw
szkoly oraz poddawania sie oczywisto$ciom wynikajacym z ,inwazji rozumu
instrumentalnego” (Kwasnica 2014).

Czasoprzestrzeni szkoly nie da si¢ stworzy¢ odgérnym zarzadzeniem czy
powszechnie obowiazujacym nakazem. Jest tworzona przez codzienne inte-
rakcje wszystkich podmiotéw szkolnej spoteczno$ci, wyznawane przez nich
wartosci, respektowane normy kulturowe oraz kultywowane tradycje, wynika-
jace z wczesniejszych doswiadczen. Stad tez zaprezentowane wyniki badan nie
moga pretendowaé do wyczerpania tematu, lecz stanowia przyczynek do dys-
kusji ukazujacy ksztalt codziennego czasu nauczycieli, aktualnego jednak tylko
w konkretnym tu i teraz. Czasowa organizacja zycia codziennego szkoty ulega
zmianom, a wraz z nig przeksztalceniu podlegaja struktury czasu, wartosci
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i postawy zwigzane z czasem (Tarkowska 2016a). Rodzi to potrzebe podejmowa-
nia badan dotyczacych zmian, jakim podlega czas w szkole (w tym szczegdlnie
stosunek do przeszlosci, terazniejszosci i przyszlosci) oraz ich oddzialywania na
sposoby do$wiadczania i percepcji czasu przez podmioty szkolnych interakcji.
Trzeba dostrzegac rézne konflikty, nieréwnosci i podziaty zwiazane z czasem
w edukacji. Jaka ma by¢ czasowa organizacja zycia codziennego, by stuzyla roz-
wojowi uczniéw? Warto znalez¢ czas na namysl nad czasem, ktéry wspoélczesnie
ma ogromne znaczenie.
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Aneks

Profile uczestnikdw badania

Pseudonim | Ple¢ Nauczany przedmiot Wiek | Staz pracy | Awans zawodowy
K1 K | chemia 46 11 dyplomowany
K2 K | jezyk polski 45 18 dyplomowany
K3 K | jezyk angielski 42 14 mianowany
K4 K | wychowanie fizyczne 47 25 dyplomowany
Ks | K| o e 48 | 2324 | dyplomowany
K6 K | matematyka, fizyka 32 6 kontraktowy
K7 K | matematyka 43 18 dyplomowany
K8 K | jezyk angielski 53 34 mianowany
K9 K }Z‘;jégf;aagt‘;tyyck;:myka 52 24 | dyplomowany

K10 K | matematyka 38 13 mianowany
K11 K | jezyk rosyjski 28 kontraktowy
K12 K | jezyk angielski, jezyk polski 29 kontraktowy
K13 K | jezyk polski 24 stazysta

K14 K | chemia 37 13 dyplomowany
K15 K | jezyk angielski 48 23 dyplomowany
K16 K | jezyk polski 45 18 dyplomowany
K17 K | historia, wiedza o spoleczenistwie | 32 7 kontraktowy
K18 K | jezyk angielski 37 15 mianowany
K19 M | jezyk angielski 50 21 dyplomowany
K20 M | historia, wiedza o spoleczenstwie | 35 10 dyplomowany
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Aneks

Zgoda na uczestnictwo w badaniach
I ujawnienie danych osobowych

Zgadzam sie na uczestnictwo w badaniach dotyczacych do$wiadczania codzien-
nego czasu szkolnego przez nauczycieli. Rozumiem cel badan, ktérym jest rozpozna-
nie sposobéw do$wiadczania codziennego czasu. Uczestnicze¢ w nich jako ochotnik.
Udzielam zgody na nagranie i transkrypcje wywiadu. Udzielam zezwolenia, aby mate-
rial zostal wykorzystany do celéw naukowych (napisania publikacji naukowych). Ro-
zumiem, ze beda w nich wykorzystane krétkie wypowiedzi kazdego uczestnika (bez
podania danych: nazwiska, miejsca pracy, innego typu informacji pozwalajacych na
identyfikacje badanego, ktére zostang zakodowane). Wyrazam zgody na ujawnianie
nastepujacych danych osobowych: pte¢, wiek, wyksztalcenie, nauczany przedmiot,
staz pracy, typ szkoty, typ miejscowosci, w ktérej jest szkola (miasto, wie$ itd.), stopiert
awansu oraz fragmentéw wypowiedzi.

Podpis uczestnika Podpis badacza

Data: e

Kod:




Alicja Korzeniecka-Bondar, doktor nauk humanistycznych

w zakresie pedagogiki, adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Ogol-

nej i Metodologii Badan Pedagogicznych Wydzialu Pedagogiki

i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Jej zainteresowania

naukowo-badawcze koncentruja sie wokél problematyki wie-

lowymiarowego rozwoju nauczyciela, temporalnego wymiaru

funkcjonowania podmiotéw szkolnej edukacji, twérczego wia-

zania teorii i praktyki pedagogicznej, budowania spotecznosci

naukowej uczonych. Jest autorka siedemdziesieciu artykutéw

naukowych z tych obszaréw tematycznych, opublikowanych

w czasopismach i pracach naukowych; wspétredaktorka pieciu

ksigzek oraz autorka ksiazki Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej

jako czlowiek budujgcy. Warunki i mozliwosci jego ksztaifcenia

w uniwersytecie (Trans Humana, Bialystok 2006). Od 2014 roku

redaktor naczelna pétrocznika ,Parezja. Czasopismo Forum

Mlodych Pedagogéw przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN” Od 2012 roku prodziekan

ds. studiéw niestacjonarnych na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UwB. W kadencji 2014—2017

przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego Oddzial Bialystok, a od 2017 — wi-

ceprzewodniczaca. W latach 2010—2015 wiceprzewodniczaca Zespotu Samoksztalceniowego

i Samopomocy Kolezenskiej Doktoréw przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Od 2016 roku
cztonkini Zespotu Badania Kultury Szkoty przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN.

Ksiazka Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne studium doswiadczeri nauczycieli to
w pelni oryginalne, tworcze dzielo, ktérego lektura przekonuje, ze debaty dotyczacej temporal-
nego wymiaru funkcjonowania edukacji nie mozna diuzej odktada¢ w czasie. Nie mozna, jak
pisze Autorka, problematyki czasu w praktyce edukacyjnej traktowaé ,jak powietrza” i elimi-
nowac z dyskusji o terazniejszosci oraz przysztosci edukacji. Warto réwniez podkresli¢ walory
metodologiczne zrealizowanego przez Alicje Korzeniecka-Bondar projektu. Autorka demon-
struje wysoka kulture pracy z danymi. Nie skrywa tajnikéw wlasnej ,kuchni badawczej”, dzieli
sie z czytelnikiem swoim doswiadczeniem i licznymi dylematami, z ktérymi byta zmuszona sie
zmierzy¢. Dzieki temu mamy tutaj do czynienia z otwarciem na nowe obszary i pola problemo-
we oraz szczegbtowe, operacyjne metody ich eksploracji.

Recenzowana publikacja ma takze duze znaczenie dla praktyki. ,Praktycznos¢” rozprawy
zawiera sie w inspiracjach, jakich moze ona dostarcza¢ twércom i realizatorom projektéw ,mo-
dernizujacych” oblicze polskiej edukacji. Uwazna lektura zmusza do refleksji i dialogu z tek-
stem. Mimo jednoznacznie akademickiego charakteru rozprawy sytuuje sie ona bardzo blisko
praktyki. Przedstawia niedostrzegany i niezbadany w pedeutologii temporalny wymiar szkolnej
codzienno$ci. Z kart ksigzki wyzieraja zywi, peini sprzecznosci i rozterek ludzie, ktérzy tworza
organizacje i sami sg przez nia tworzeni.
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