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Wprowadzenie: W kregach badaczy nauczycielskiej profesji powszechnie méwi sie o deficycie
profesjonalnej suwerennosci nauczycieli, o pozbawianiu ich zawodowej autonomii czy wrecz
zniewalaniu na skutek utrzymujacego sie autorytarnego stylu zarzadzania instytucjami o$wia-
towymi i osadzonymi w nich podmiotami. Tekst jest proba ukazania, w jaki sposob nauczyciele
postrzegaja swoje umiejscowienie w przestrzeni edukacyjnej, czy i jak przeciwstawiaja si¢ kre-
pujacym ich zewnetrznym ograniczeniom.

Cel badan: Gléwnym celem jest ukazanie dziatan opozycyjnych podejmowanych przez nauczy-
cieli odczuwajacych zawodowg presje.

Metoda badan: W badaniach zastosowatam strategie jako$ciowa. Postuzylam sie wywiadem
swobodnym, zwanym takze poglebionym. Badaniami objetam 19 nauczycielek szkét podstawo-
wych i §rednich. W analizach zgromadzonego materialu badawczego wykorzystatam wigkszo$¢
narzedzi analitycznych wskazanych przez Grahama Gibbsa.

Wyniki: Badania odstonily przeswiadczenie rozméwczyn o baraku mozliwosci stanowienia
o sobie jako nauczycielach i wywierania wplywu na szersza rzeczywistos¢ oswiatowa. Obok
dostrzezonych przez nie zrédet oraz form wywierania zawodowej presji rownocze$nie ujawnity
deficyt czynnych aktéw oporu ukierunkowanych na zmiane ich podlegtej pozyciji.

Whioski: Badane nauczycielki prezentujg dziatania charakterystyczne dla oporu akomodacyj-
nego. Ich reakcje na ciagle zmieniajace si¢ regulacje i rosnace wymagania zawodowe maja cha-
rakter dostosowawczy i nie przyczyniaja si¢ do zmiany ich podleglego potozenia.

Stowa kluczowe: nauczyciel, presja, zawodowe ograniczenia nauczycieli, formy oporu nauczycieli.

* Sugerowane cytowanie: Zalewska-Bujak, M. (2022). W poszukiwaniu nauczycielskiego opo-
ru - na podstawie narracji nauczycieli. Lubelski Rocznik Pedagogiczny, 41(1), 23-40. http://dx.doi.
org/10.17951/1rp.2022.41.1.23-40
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WPROWADZENIE

Nie traktujac oporu jednie jako ludzkiej reakcji lub mechanizmu przeciwstawia-
jacego sie przejawom niesprawiedliwosci spolecznej, krzywdy czy nieuprawnionej
dominacji, ale dostrzegajac jego potencjal rozwojowy oraz sposobnos¢ zabezpie-
czania wlasnej tozsamosci, podmiotowosci czy nawet zdrowia jednostki, w ni-
niejszym opracowaniu poszukuje nauczycielskich dziatan oporowych. Czynie to,
siegajac do ich codziennosci (opisywanej przez badane nauczycielki w prowadzo-
nych przeze mnie wywiadach o charakterze jakosciowym), aby pokaza¢, czego do-
swiadczajg z ich wewnetrznej perspektywy oraz dokonac proby rozpoznania zna-
czen, ktore przypisuja napotkanym zdarzeniom, procesom czy strukturom (Miles
i Huberman, 2000).

WSTEPNE USTALENIA

Wychodzac od ogélnej definicji oporu, mozna siegnac po jego encyklopedyczne
ujecie, ktore podpowiada, ze jest nim ,,przeciwstawienie sie czyje$ woli lub prze-
mocy; tez: nieuleganie jakiejs sile” (Stownik jezyka polskiego PWN, 2021). Chcac
jednak zdefiniowa¢ go na gruncie nauk spolecznych, napotykamy na jego wie-
lowymiarowos¢ i ztozonos¢ (i co sie z tym wigze — klopotliwoé¢ klasyfikowania
dziatan czy aktéw oporu), na co zwraca uwage wielu autordw, ktorym przyswieca
idea konceptualizacji tej kategorii. Jedng z nich jest Sherry Ortner, ktéra w swoim
tekscie Opér i problem etnograficznej odmowy méowi o jego dwuznaczno$ci oraz su-
biektywnej ambiwalencji aktéw oporu dla zaangazowanych w nie ludzi. Ilustrujac
to, z jednej strony pokazuje takich badaczy jak Michel Foucault, ktérzy ,,zwracali
uwage na mniej zinstytucjonalizowane, ale bardziej wszechogarniajace i w wigk-
szym stopniu wszechobecne w codziennym zyciu formy wiadzy” (Ortner, 2015,
s. 160-161), z drugiej za$ wskazuje na takich jak James Scott, ktérzy koncentro-
wali sig na mniej zorganizowanych, lecz wszechogarniajacych i wszechobecnych
codziennych formach oporu.

Na wielowymiarowo$¢ i niestabilno$¢ oporu jako zlozonego konstruktu spo-
tecznego zwracaja uwage Mona Lilja, Mikael Baaz i Stellan Vinthagen, ktorzy
twierdza, Zze moze on by¢ zaréwno aktem przemocy, jak i tej przemocy pozba-
wionym, mie¢ charakter ,,prowokacyjny lub niekonfrontacyjny, dekonstrukcyjny
lub rekonstrukeyjny, produktywny lub wstrzymujacy, indywidualny lub zbiorowry,
przystosowawczy lub egzekwujacy, materialny, wirtualny lub «<nomadyczny»” (Lil-
ja, Baaz, Vinthagen, 2013, s. 209).

Prébujac dookresli¢ pojecie oporu, Ewa Bielska zauwaza, ze w naukach spo-
tecznych jest on poddawany analizie przy wzieciu pod uwage réznych perspek-
tyw. ,Zazwyczaj jest traktowany jako reakcja podmiotu podporzadkowanego na
sytuacje opresyjna — jest to dominujacy kierunek interpretacji, moze by¢ takze
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traktowany jako przeciwstawianie sie przez podmiot dominujacy zmianie, jak
réwniez moze by¢ traktowany jako nieswiadoma reakcja jednostki zachodzaca
w sytuacji terapii badz diagnozy (w takim ujeciu opér stanowi gléwnie przedmiot
badan psychologicznych)” (Bielska, 2013, s. 67). Wedlug autorki mozna réwniez
przyjaé, ze jest to dziatanie opozycyjne wobec podmiotu, grupy lub idei faczo-
nych z opresyjng dominacja.

Moéwigc o oporze, Robert Merton rozpatruje go w kontekscie przystosowania
jednostki do dominujgcych w spoleczenstwie regut i wartosci. Wskazuje na takie
zachowania przystosowawcze, jak: konformizm (jednostka akceptuje obowigzuja-
ce spolecznie wartosci i ma do nich dostep oparty na obowigzujacych zasadach ich
dystrybuowania, moze réwniez liczy¢ na gratyfikacje rownowazaca podejmowane
wysitki), rytualizm (rodzaj konformizmu, ale pozbawionego akceptacji wartosci
wraz z rownoczesnym dzialaniem wedlug zasad), innowacja (osigganie spotecznie
pozadanych wartosci w sposdb odbiegajacy od obowigzujacych norm), wycofanie
(rezygnacja z wartosci i nieakceptacja zasad ich osiggania) i bunt (odrzucenie po-
zadania dominujacych wartosci) (Merton, 2002).

Erving Goffman utozsamia opdr z ochrong jednostki i budowaniem wtasnej
tozsamosci w konfrontacji z instytucjonalng hegemonig. Wyodrebnia on nastepu-
jace techniki adaptacji:

- wycofanie (odcigcie sie od wspoétdzialania z otoczeniem);

- bunt (postawe zdecydowanej i bezkompromisowej odmowy wszelkiej
wspolpracy z przedstawicielami instytucji, posiadajacg takze tendencje do
przeksztalcania si¢ w wycofanie);

- zdominowanie (akceptacja swojej roli i pozycji w danej instytucjonalnej
strukturze zwigzana z checig budowania stabilnej, dajacej wzgledne zado-
wolenie egzystencji);

- konwersje (zaakceptowanie obowigzujacych regul i wartosci, przyjecie
instytucjonalnego $wiatopogladu, wcielanie si¢ w role doskonalego pod-
wladnego, zdyscyplinowanego moralisty entuzjastycznie pozostajacego do
dyspozyciji);

- oportunizm (kalkulowanie i ochrona wlasnego interesu w obliczu nie-
akceptowalnych wymagan, swoisty sposob godzenia nieakceptowanych,
a niemozliwych do unikniecia wymagan z zabezpieczaniem osobistych
korzysci, czesto wigze si¢ z taczeniem wygodnych w danej sytuacji ele-
mentéw innych sposobow adaptacji - konwersji czy zdominowania) (Gof-
fman, 1975).

Majac na uwadze wielowymiarowos$¢ pojecia oporu, warto doda¢, ze zywo
funkcjonuje ono w przestrzeni réznych obszaréw wiedzy. W niniejszym opraco-
waniu opor jest rozpatrywany na gruncie edukacyjnym. Tu nalezy wspomniec,
ze wczesniej i szerzej w rozmaitych edukacyjnych kontekstach zajmowali si¢ nim
tacy badacze, jak: Lech Witkowski, Zbigniew Kwiecinski, Tomasz Szkudlarek, Bo-
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gustaw Sliwerski, Zbyszko Melosik, Aleksander Nalaskowski, Maria Dudzikowa,
Andrzej Janowski, Wiktor Z}obicki, Ewa Bilinska-Suchanek.

Na wskazanym gruncie omawiana kategoria czesto jest zwigzana z uczniem
i z réznego rodzaju przejawami negatywizmu szkolnego. Pejoratywne znaczenie
nadaje oporowi jego funkcjonalno-psychologiczne ujecie, w Swietle ktérego jest
on rozpoznawany jako ,,reakcja negatywna wynikajaca z braku przystosowania si¢
i adaptacji do srodowiska szkolnego” (Bilinska-Suchanek, 2011, s. 71-72). Wigze
sie z uczniowskimi zachowaniami niezgodnymi z oczekiwaniami i wymaganiami
nauczycieli, wychowawcéw czy rodzicow. Warto jednak wspomnie¢, ze zachowa-
nia oporowe nie s3 zwigzane jedynie z odstepstwami od normy czy dewiacjami, ale
niejako wynikajg z moralnego i politycznego wzburzenia jednostek podporzad-
kowanych. W nich to Henry A. Giroux uparuje przebtyski wyobrazenia wolno-
$ci (Giroux, 1991). Postanowilam wiec nie ogranicza¢ sie do utozsamiania oporu
ze zjawiskiem pejoratywnym, do czego przekonaly mnie m.in. analizy Stawomira
Pasikowskiego, ktory zauwaza tkwiacy w nim potencjal rozwojowy. Tym samym
dotacza on do grona takich badaczy, jak Tomasz Szkudlarek, ktory potraktowat go
jako wazny element przeciwstawiania sie¢ probom zewnetrznego przeksztalcania
indywidualnych tozsamosci (Szkudlarek, 1993), czy Zbyszko Melosik, ktory z ko-
lei upatrywal w oporze przeciwdziatanie przeksztalcaniu jednostek w postuszne
przedmioty (Melosik, 1994). Pasikowski dostrzega site rozwojowa oporu zaréwno
w wymiarze indywidualnym, jak i ogélnospotecznym. ,W pierwszym przypadku
ma to miejsce wtedy, kiedy w okreslonych warunkach opdr bywa traktowany wrecz
jako czynnik zdrowia i rozwoju jednostki, mechanizm zabezpieczajacy jej tozsa-
mo$¢ i podmiotowosé. W drugim, gdy oporowi przypisuje sie funkcje regulatora
dzialania systemu spolecznego, czynnika pobudzajacego komunikacje spoleczng
lub mechanizmu walki ze spoteczng niesprawiedliwoscia, krzywda i nieuprawnio-
ng dominacjg” (Pasikowski, 2014, s. 68). Podobnie opdr jest traktowany przez Ewe
Bilinska-Suchanek, ktora wigze go raczej z charakterystyczng glownie dla dorasta-
jacych jednostek tendencja do opozycji i buntu. Stanowi ona wazny komponent
przejscia w nastepny etap rozwojowy, jakim jest dorostos¢, nie zas zaburzenie czy
patologie (Bilinska-Suchanek, 2011). Wskazana autorka dokonuje typologizacji
uczniowskiego oporu i wyodrebnia: opdr transformatywny (dzialania oporowe
ukierunkowane s3 na zmiane, poszukiwanie konsensusu, na autokreacje), opor
akomodacyjny (podiozem dzialan jest tu podporzadkowywanie si¢ normom bez
ich akceptacji, wbrew wlasnej woli, a zachowania oporowe mozna wigzac z taktyka
buntu pozornego lub rytualng opozycja), opdr bierny (jego przejawem moze by¢:
wycofywanie sie, ucieczka, unikanie, a takze rytualne lub symboliczne zachowa-
nie) i opor agresywny (sktadajg si¢ na niego czynne zachowania opozycyjne cha-
rakterystyczne dla postawy agresywnej, otwartej lub symbolicznej, nakierowanej
na kogos lub cos) (Bilinskiej-Suchanek, 2011).
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Obok rozwojowego opdr wydaje si¢ mie¢ takze potencjal emancypacyjny, gdy
pojawia sie¢ w sytuacji ograniczen i opresji jako $wiadoma reakcja buntu i daze-
nia do zmiany. Zdaniem Marii Czerepaniak-Walczak zaswiadcza wtedy o wysokim
poziomie dojrzalosci ,w sferze rozumowania moralnego” (Czerepaniak-Walczak,
2006, s. 140). Autorka do $wiadomych reakeji na doswiadczane potozenie kwalifi-
kuje: konkordans, bunt i innowacje, do nie§wiadomych zas: konformizm, unikanie
i niezgode. Konkordans jest swiadomym uczestniczeniem w systemie zaleznosci,
uznaniem i przyjeciem zasad nimi rzadzacych. Zaleznie od poziomu rozwoju mo-
ralnego moze by¢ osigganych na dwa sposoby: 1) na poziomie moralnosci przed-
konwencjonalnej jest to dostosowywanie si¢ do wymagan z uwagi na dazenie do
realizacji wlasnych intereséw (wowczas wigze si¢ to z brakiem kompetencji eman-
cypacyjnych); 2) na poziomie moralnos$ci postkonwencjonalnej jest wynikiem pod-
miotowego wyboru i wigze sie ze $wiadomym przyjeciem i przestrzeganiem zasad
w wyniku ,,celowego uczestniczenia w zmianie i innowacyjnego rozstrzygania do-
swiadczanych konfliktow. Ten typ dostosowania jest przejawem $wiadomego da-
zenia do osiggniecia uznawanych wartosci” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 141).

Bunt jest natomiast §wiadomym odrzuceniem zaleznosci, krytyczna, aktywna
reakcja na doswiadczane ograniczenia i opresje. Innowacja za$ stanowi $wiadome
krytyczne poszukiwanie nowych sposoboéw wyzwalania sie, odrzucenie znanych
alternatyw i poszukiwanie nowych rozwigzan zniesienia opresji. Konformizm jako
nieswiadomy typ reakcji polega na przystosowywaniu si¢ i podporzadkowywaniu
autorytetom. Wigze si¢ z przejawianiem zachowan uznawanych powszechnie za
wlasciwe i pozadane, ze zgoda na obowiazujace w systemie reguly. Unikanie pole-
ga za$ na nieswiadomym odrzuceniu i wycofaniu si¢ z uczestnictwa, z dokonywa-
nia niewygodnych wyboréw. Niezgoda jest nieswiadomym odrzucaniem niewy-
godnej zaleznosci. Jej wyrazem jest manifestowanie swojego niezadowolenia bez
wskazywania prawdziwych zrédet ograniczen i opresji. Negacja i krytyka sg skon-
centrowane na ludziach uznawanych za generujacych ucigzliwosci, a nie na zasa-
dach i normach okreslajacych pozycje jednostek lub grup w spotecznej strukturze.

Piszagc o $wiadomych probach przeciwstawiania si¢ szkolnym zasadom i nor-
mom przez ucznidw, Bilinska-Suchanek powoluje si¢ m.in. na ustalenia Petera
McLarena i wyodrebnia: protest, sabotaz i ucieczke. Protest jest sieganiem po roz-
nego rodzaju kontrargumenty w celu ostabiania nacisku. Sabotaz przejawia si¢
w kamuflowaniu podejmowanych aktywnos$ci wbrew obowigzujacym regulom,
w stwarzaniu pozoréw dzialania wedlug zasad. Ucieczka jest wyjsciem poza zasieg
stosowanego nacisku (Bilinskiej-Suchanek, 2011).

W kontekscie poczynionych ustalen wydaje sie, Ze powyzsze rodzaje oporu
moga by¢ charakterystyczne takze dla nauczycieli, cho¢ warto zauwazy¢, ze z uwa-
gi na wskazywany wczesniej wielowymiarowy charakter tej kategorii Zaden z jej
aktoéw (zaréwno w przypadku uczniéw, jak i nauczycieli) nie powtorzy sie w ide-
alnie tozsamej formie.
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RZECZ O NAUCZYCIELSKIM OPORZE

W niniejszym opracowaniu postuguje si¢ omawiang kategoria, majac na uwadze
opdr nauczycielski. Piszac o nim, Anna Babicka-Wirkus stwierdza, ze moze on doty-
czy¢ dwoch przestrzeni nauczycielskiej aktywnosci, a mianowicie: ,,oficjalnego od-
grywania roli nauczyciela jako reprezentanta dominujacego porzadku lub jego relacji
z osobami nieuprzywilejowanymi, w tym przypadku z uczniami” (Babicka-Wirkus,
2019, s. 199). Dla podejmowanej w niniejszym opracowaniu problematyki szcze-
golnie istotny wydaje si¢ pierwszy ze wskazanych obszaréw. Zdaniem autorki opor
badz konstatacja w obszarze formalnej nauczycielskiej roli wynika z jej umiejscowie-
nia w przestrzeni spofecznej. Nauczyciele s reprezentantami dominujacej kultury,
w hierarchii szkolnej goéruja nad uczniami jako ci, ktorzy wiedza, i ci, ktoérzy moga
decydowac o losie uczniéw (np. o ich ocenach itd.). Rdwnocze$nie jednak sg pozba-
wiani wplywu na to, co powinni propagowa¢ czy rozpowszechnia¢. To polozenie
powoduje, ze afirmujg istniejacy uktad w sposéb zachowawczy, dystansuja sie wobec
odgoérnie wprowadzanych zmian (ktdrych sensu nie widzga, a wrecz ktére generuja
u nich strach i niepewno$¢) i ich dziatania w tym zakresie staja si¢ powierzchow-
ne (Babicka-Wirkus, 2019). Badaczka zauwaza, ze gléwnym terenem, na ktérym
pojawiaja si¢ nauczycielskie akty oporu wobec formalnego ksztaltu roli jest pokdj
nauczycielski i ulica. Pokéj nauczycielski jest dla nich ,,twierdza, w ktérej nauczy-
ciele moga pozwoli¢ sobie na chwile szczerosci i dyskusje z kolegami o podobnych
przekonaniach, ktére maja na celu rozladowanie frustracji (znaczenie katarktyczne
oporu) i potwierdzenie wlasnej, odmiennej od obowiazujacej, wizji rzeczywistosci.
Podkresli¢ nalezy, ze niekiedy ta dyskusja przenosi si¢ na portale spolecznosciowe
i czaty, gdzie nauczyciele moga da¢ upust swojej niezgodzie” (Babicka-Wirkus, 2019,
s. 200-201). Ulica natomiast jest terenem pokojowych manifestacji lub strajkow.
Drugi ze wskazanych obszaréw zwigzany z relacjami z uczniami wedltug mnie
w duzej mierze zazebia sie z pierwszym. Nauczyciel jako reprezentant kultury do-
minujacej i ,trzymajacy si¢” ustalonego przepisu roli niejako poczuwa sie do sta-
wiania oporu tym uczniowskim aktywnosciom, ktére wychodza poza ramy wyty-
czone przez kulture dominujacg i zazwyczaj stanowig przejaw sprzeciwu lub niepo-
stuszenstwa mlodych ludzi. Babicka-Wirkus na podstawie swoich badan twierdzi,
ze nauczyciele tlumigc ich op6r, sami postuguja si¢ nastepujacymi strategiami kon-
testacyjnymi: strategia pietnujaca, strategia ignoranta, strategia agresora, strategia
funkcjonariusza, strategia uciekiniera, strategia partnera (Babicka-Wirkus, 2019).
W niniejszym opracowaniu rzecz nie toczy si¢ jednak o przejawy nauczyciel-
skiego oporu wobec ucznidw, ale o te, ktore wiazg sie ze sSwiadomym przeciwstawia-
niem si¢ zewnetrznym ograniczeniom czy zawodowemu zniewalaniu pojedynczych
nauczycieli. Interesujac sie nimi, dotagczam do grona tych, ktérzy nie interesuja sie
buntami na szeroka skale, ale ,,matymi” sprzeciwami (jak to nazywa Lila Abu-Lu-
ghod), niezwigzanymi z obalaniem systemow czy tez scisle z ideologiami emancypa-
cji (Abu-Lughod, 2015). Mozna podkresli¢, ze chodzi w nim zatem o rozpoznawanie
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dwoch rdzennych elementéw oporu - dzialania i opozycji (Hollander, Einwohner,
2004), a w zasadzie o dzialania opozycyjne nauczycieli sprzeciwiajgce sie sitom do-
minujagcym - np. wladzom o$wiatowym. Babicka-Wirkus, méwigc o dziataniach
oporowych, wskazuje na ich polaryzacje. Na réznych pozycjach w odmiennych
kontinuach osadza dzialania oporowe: dramatyczne i subtelne, zbiorowe i indywi-
dualne, pokojowe i przemocowe, jawne i ukryte, instrumentalne i ekspresyjne (Ba-
bicka-Wirkus, 2019). Badaczka wyszczegdlnia réwniez motywacje jako odmienny
wymiar oporu, jednakze przecinajacy sie z poprzednim. W tym przypadku réwniez
mowi o polaryzacji motywacji dziatan oporowych i wymienia nastepujace: uswia-
domione i nieuswiadomione, dgzenie do zmiany i przeciwdziatanie zmianie, ,wol-
no$¢ do” i ,wolno$¢ od”, zabieranie glosu i milczenie. Przekonuje, ze op6r zachodzi
zawsze w jakiej$ przestrzeni i wyrdznia kilka jej polaryzacji, a mianowicie: sacrum
i profanum, prospoleczna i antyspoleczna, polityczna i prepolityczna, reprezentacja
i produkcja, przeciw wladzy i za wladza. W $wietle powyzszego mozna powiedzie¢
o istnieniu szerokiego spektrum mozliwych dziatan oporowych nauczycieli.

PROBLEM I CEL BADAN

W odniesieniu do powyzszych ustalen rodzg si¢ pewne pytania, a mianowicie: jak
nauczyciele osadzeni w przestrzeni edukacyjnej postrzegaja swoje w niej usytu-
owanie - jako niezalezne czy tez, jak okresla je Maria Czerepaniak-Walczak (2006),
opresyjne; powigzane z autonomia zawodowa czy z ubezwlasnowolnieniem (we-
diug Pawta Rudnickiego [2009, s. 17] stalym elementem kazdego systemu - spo-
tecznego, politycznego czy ekonomicznego), a jesli z tym drugim, to jak reaguja na
doswiadczane polozenie? Jakie dzialania oporowe podejmuja? Proby odpowiedzi
na te pytania dokonuj¢ na podstawie materialu badawczego uzyskanego droga re-
alizacji szerszego projektu badawczego (obszerny jego raport zostal przedstawiony
w opracowaniu pt. Nauczyciel w polu szkolnym — w swietle teorii Pierre’a Bourdieu
i nauczycielskich narracji [Zalewska-Bujak, 2017]), ktérego celem bylo siegniecie
do codziennych nauczycielskich doswiadczen oraz odczytanie ich podmiotowych
interpretacji i nadawanych im znaczen. W niniejszym opracowaniu prezentuje
jedynie waski wycinek analiz zgromadzonych danych skoncentrowanych na celu
poszukiwania przejawéw nauczycielskiego oporu sprzeciwiajacych si¢ sitom kre-
pujacym ich zawodowe poczynania.

METODA BADAN I CHARAKTERYSTYKA PROBY

Na powyzej sformulowane pytania probuje odpowiedzie¢, dokonujac analiz opi-
séw nauczycielskiej codziennosci w przeprowadzonych z dziewig¢tnastoma na-
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uczycielkami (szkdt podstawowych i srednich) wywiadach swobodnych (ostatni
wywiad mial miejsce w 2017 roku) (Stemplewska-Zakowicz, 2005) o charakterze
jakosciowym. Wybor tej drogi gromadzenia danych mozna powigza¢ z naturali-
stycznym podejsciem do $wiata i humanistycznym sposobem empirycznego po-
znania zjawisk spotecznych. Za ich prekursora nalezy uzna¢ Floriana Znanieckie-
go, ktory stwierdzit, ze naukowe eksploracje rzeczywistosci spotecznej sa mozliwe
za posrednictwem docierania do realnych ludzkich doswiadczen. Elementy tej
rzeczywistosci odstaniajg si¢ bowiem w doswiadczeniach ludzi aktywnie w nich
uczestniczacych. Ich istoty badacz moze poszukiwaé droga ustalania, jak przed-
stawiajg sie one tym ludziom. Staja si¢ one dostepne dzigki interpretacji tego,
co opowiadajg badani o swoich do$wiadczeniach oraz obserwacji widocznych
zachowan w stosunku do tych elementdéw (Znaniecki, 2008). Podzielajac stano-
wisko wskazanego teoretyka, badania przeprowadzilam w paradygmacie inter-
pretatywnym. Podyktowal on m.in. liczbe badanych nauczycielek, ktéra wigzata
sie z wyczerpywaniem w trakcie przeprowadzania wywiadéw pola wynikowego
(Hammersley i Atkinson, 2000) i przektadata na wysycanie odstaniajacych sie ka-
tegorii. Badania zostaly zakonczone wéwczas, kiedy to w kolejnych wywiadach
nie pojawialy si¢ nowe watki czy kategorie, ktére wyznaczalyby odmienne kie-
runki analiz w wyodrebnionych obszarach badawczych czy nowe wyjasnienia.
Dobdr badanych, ktéry zastosowalam, jest okreslany metoda kuli $nieznej i po-
lega na tym, Ze badane osoby wskazujg kolejne (Babbie, 2008). Jego niewatpliwg
zaletg okazalo sie to, ze rozmawiajace ze mng nauczycielki rekomendowaly do
wywiadéw znane sobie i przychylne badaniom osoby. Skracal sie takze dystans
miedzy nimi i mng jako badaczem z zewnatrz. Tym sposobem udalo si¢ poroz-
mawiac¢ z nauczycielkami wychowania wczesnoszkolnego oraz nauczycielkami
uczagcymi roznych przedmiotéw w publicznych szkotach podstawowych i sred-
nich, w duzych i malych miastach oraz we wsiach. Do wywiadéw nie zostal zare-
komendowany Zaden mezczyzna, co czg§ciowo mozna ttumaczy¢ duzg feminiza-
cja zawodu nauczyciela.

PROCEDURA ANALIZY DANYCH

Przyjmujac orientacje zwigzang z konstruowaniem interpretacyjnego obrazu
$wiata badanych nauczycielek, w analizach zgromadzonego materiatu badawcze-
go wykorzystatam gltéwnie narzedzia analityczne wskazane przez Grahama Gibbsa
(2011). Prace z danymi rozpoczetam juz na etapie transkrypcji (,,stowo w stowo”
[2011, s. 118]), a wigzala si¢ ona z formutowaniem analitycznych spostrzezen i re-
jestrowaniem ich w postaci not (memo). Analiza zmierzala generalnie do odsto-
niecia sensow i znaczen wypowiedzi badanych i sprowadzila sie do trzech zasad-
niczych etapéw: kodowania znaczen, ich kondensacji, a w konicu - interpretacji
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(Kvale, 2010). Przed przystapieniem do kodowania znaczen (wiersz po wierszu)
okreslatam zakres tresciowy wypowiedzi badanych i doszukiwalam si¢ ich czastko-
wych sensow, dbajac jednak, by nie izolowac ich od calo$ci wypowiedzi. Staralam
sie sprecyzowac, co jest przedmiotem opisu. W dalszej kolejnosci zajelam sie prze-
szukiwaniem transkrypcji w celu nadania danym (ich fragmentom) jednego badz
kilku stéw podstawowych — kodu lub etykiety (Charmaz, 2009). Doprowadzito to
do zakodowania fragmentow tekstow (zaréwno w obrebie jednego, jak i wszyst-
kich transkrypcji wywiadow), ktore dotyczyly tego samego zagadnienia, zjawiska,
idei, aktywnosci lub ktdre ilustrowaly ten sam przypadek, a w konsekwencji - do
stworzenia siatki gldownych kodéw tematycznych. Na tym etapie wsrdd nich zna-
lazly sie kody in vivo, ktérych badane osoby uzywaty do porzadkowania i koncep-
tualizowania swego $wiata (Gibbs, 2011, s. 104).

Dalsze analizy wigzaly sie z koniecznoscig odstapienia od prostych opiséw
i zwrdcenia sie¢ w kierunku bardziej analitycznego i teoretycznego poziomu ko-
dowania, umozliwiajgcego (zdaniem Gibbsa) rozbudowywanie i udoskonalanie
wygenerowanych kodoéw, ich pogrupowanie i utozenie w porzadku hierarchicz-
nym. Po zgrupowaniu koddéw przystapitam do ich hierarchizacji, umieszczajac
na tym samym szczeblu hierarchii podobne rodzaje kodéw lub kody odnoszace
sie do podobnych zjawisk. Dzieki temu zostaly uchwycone wzajemne zwigzki
miedzy kodami nalezacymi do tych samych drzew kodowych (wykorzystywa-
nych przeze mnie roboczych narzedzi do hierarchizacji kodéw) i ustalone typy
ich relacji. Odstonily si¢ kategorie o charakterze nadrzednym, podrzednym czy
réwnorzednym.

Mozna powiedzie¢, ze od momentu hierarchizacji kodow rozpoczela sie wta-
$ciwa analiza poréwnawcza. Wigzala si¢ ona z dokonywaniem poréwnan zaréw-
no miedzy poszczegdlnymi nauczycielkami i ich do$wiadczeniami, jak i miedzy
informacjami uzyskiwanymi od tych samych kobiet o wydarzeniach z ich zycia
zawodowego, sytuacjach, osobach, miejscach itp. W miare postepujacych ana-
liz drzewa kodowe przeksztalcaly si¢ w mapy (Charmaz, 2009), ktére pozwalaly
uchwyci¢ kontekst generowania znaczen rzeczywisto$ci otaczajacej nauczycielki
wraz z pewnymi uwarunkowaniami edukacyjnymi, spolecznymi czy polityczny-
mi. Poczal urzeczywistnia¢ si¢ wiec kolejny etap analiz, a mianowicie kodowanie
skoncentrowane. Zintensyfikowat on oderwanie si¢ od kodéw opisujacych rzeczy-
wisto$¢ badanych nauczycielek i ilustrujacych ich sposéb patrzenia na nig oraz
przejscie do tych posiadajacych bardziej analityczny i teoretyczny charakter.

Chce doda¢, ze zajmujgc sie w niniejszym opracowaniu jedng z wylonionych
kategorii, a mianowicie kategorig nauczycielskiego oporu, staram si¢ mowi¢ za-
réwno jezykiem badacza, jak i stowami moich rozméwczyn. Przytaczam wiec
wierne (bez jakiejkolwiek korekty) fragmenty ich wypowiedzi zaczerpniete ze ze-
branego materialu empirycznego, kierujac sie ich mocg ilustracyjng w kontekscie
poruszanej problematyki.
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WYNIKI BADAN

W przeprowadzonych wywiadach z nauczycielkami pojawil si¢ watek odczu-
wania przez badane presji odgérnych uregulowan i naciskéw. Analizy pokazaly,
ze rozpoznawane przez nie zrédla owej presji pozwalajg sprowadzic¢ si¢ do: (1)
nadrzednych sil dominujacych w polu edukacyjnym, (2) polityki centralnych
wladz o$wiatowych oraz oddzialywan organéw nadzorujacych szkoly (gtéwnie
kuratoriéw oswiaty), (3) lokalnych organéw administrujacych oswiate oraz (4)
dyrektorow szkot postrzeganych gltéwnie jako straznikéw systemu rozliczania
nauczycieli.

Odstonigtymi przez badane formami wywieranego nacisku przez nadrzedne
sity dominujace w edukacyjnej przestrzeni s3: generowanie koniecznos$ci dostoso-
wywania pracy szkol jako placéwek publicznych i centralnie zarzadzanych przez
panstwo do specyfiki dziatania przedsigbiorstw sektora prywatnego; poréwnywa-
nie szkot oparte na uzyskiwanych przez uczniéw wynikach egzaminéw.

Formami nacisku ptyngcymi natomiast ze strony centralnych wtadz o$wiato-
wych oraz organéw nadzorujacych prace szkot i nauczycieli sa: scentralizowana
standaryzacja; naktadanie obowigzku realizacji sztywnych ram programowych;
nakazywanie sporzadzania coraz wigkszej ilosci dokumentacji.

Praktykami generujacymi odczuwanie przez badane presji ze strony lokalnych
organéw administrujacych oswiate s3: oszczedzanie na edukacji; tworzenie nie-
sprzyjajacych warunkow pracy w szkotach (np. unikanie zatrudniania nauczyciela
wspomagajacego); opieranie oceny jakodci pracy szkoly i nauczycieli jedynie na
wystandaryzowanych wskaznikach oraz wywieranie presji wynikow.

Wreszcie dyrektorzy szkoél, postrzegani réwniez jako wywierajacy nacisk
i sprawujacy wladze nad nauczycielem, postuguja sie takimi formami, jak: auto-
rytarne zarzadzanie szkolnymi placéwkami i dominowanie nad nauczycielami;
permanentna kontrola nauczycielskiej pracy.

Na podstawie wypowiedzi badanych kobiet mozna stwierdzi¢, ze najwiecej
z nich méwi o cigzacej im koniecznosci sztywnego trzymania si¢ tresci progra-
mowych. Wywigzywanie si¢ z tego obowigzku jest kontrolowane (przez dyrekeje
czy kuratorium o$wiaty) niejako na biezaco, a i w trakcie egzaminéw testy mie-
rzg wiedze ucznidow (na danym etapie ksztalcenia) z reguly niewykraczajacg poza
podstawe programowa. Nauczycielki deklaruja wigc, Ze chociaz same odczuwaja
niejednokrotnie potrzebe przekraczania stworzonych ram (np. z powodu zaintere-
sowania uczniéw innymi tre$ciami lub przekonania rozméwczyn o niedostatecz-
nie trafnym ich odgérnym doborze), to jednak mocno koncentruja si¢ na tym, aby
przekaza¢ uczniom wskazang wiedze i wyksztalci¢ okreslone umiejetnosci.

No na pewno ta podstawa programowa to jest sztandarowa, no to trzeba zrealizowac,
ale czasami byloby tez ciekawie zrobi¢ jakie$ inne teksty tez danego poety, zeby ten ob-
raz poety byt taki jaki$ calosciowy. No juz na to nie ma w ogdle czasu. Tak ze sg tylko te
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sztandarowe teksty, ktore czesto mlodziez w zasadzie nie interesuja, wiec to tez jest takie
oderwane pdzniej od rzeczywistoéci (nauczycielka jezyka polskiego w szkole $redniej).

[...] juz nie ma czasu na jakie$ swobodniejsze przyswajanie jezyka, no i to, ze my jeste-
$my [...] rozliczani z tych materialéw, z programéw, ktore realizujemy, bo jest egzamin
i to musi by¢, wigc no, no i tak jest, nikt nie pyta, czy to jest wlasciwe, czy nie jest, czy
jest potrzebne. Jest i my jestesmy tylko jakimi$ tam trybikami i musimy to wykonywac.
[...] Rzeczywisto$¢ jest taka i nie mamy wplywu na to, ze musza szkoly tak dziata¢
(nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej).

Tylko jedna sposrdd rozmoéwczyn (nauczycielka klas I-III szkoly podstawo-
wej) przyznaje, Ze zdarza sie, ze realnie realizuje inne tresci, a w dzienniku zapisuje
inng tematyke lekeji (zgodng z wytycznymi).

Odczuwanej przez badane koniecznosci poruszania si¢ z uczniami po ograni-
czonej i krepujacej oba podmioty przestrzeni tresci programowych bez dostrze-
gania przez nie mozliwosci ich modyfikacji towarzyszy presja (generowana przez
lokalne organy administrujgce szkoly) osiggania przez uczniéw wysokich wyni-
kéw w egzaminach zewnetrznych, w ktérych narzedziem pomiaru sg w wigkszosci
standaryzowane testy. Nauczycielki twierdzg, ze to od nich zalezy ocena nauczy-
cielskiej pracy oraz ich usytuowanie w zawodzie. W swoich narracjach przywoluja
sytuacje szykanowania lub w ich oczach nawet ,karania” nauczycieli (np. degra-
dacja - pozbawienie mozliwosci nauczania danego przedmiotu), ktérzy nie pod-
dali sie tej presji lub nie zdotali podota¢ oczekiwaniom. Chcac unikngé¢ zawodo-
wych represji, uginajg si¢ i godza na oceng ich pracy za pomocg instrumentalnych
wskaznikow. Przekonuje do tego fakt, ze dla wielu istotnym jej elementem stala si¢
koncentracja na przygotowaniu uczniéw do egzaminéw. Ma ono posta¢ uzdatnia-
nia ich do skutecznego mierzenia si¢ z konstruowanymi dla nich testami i zwykle
przybiera postac ,,srubowania” na nieodptatnych, dodatkowo organizowanych za-
jeciach, na ktérych do znudzenia wypelnia si¢ testy i pracuje na wczesniejszych
arkuszach egzaminacyjnych. Opisywane przez nauczycielki tego typu praktyki sta-
nowia dowdd ich podporzadkowywania si¢ standardom, ktdre ustala si¢ poza edu-
kacja i ktore wydaja sie zwigzane z dominujacg ideologia globalnego kapitatu, po-
lityczno-ekonomicznego paradygmatu, swoistej ,,monokultury” (Potulicka, 2010).

Badane absorbujg takze przekonanie o koniecznosci ,wykazywania si¢ dobra
pracg” (podobnie, jak ci badani przez Beate Zamorska nauczyciele, ktérzy cho¢
probuja nie poddawac sie presji ciggtego wykazywania sie, to jednak czasem od-
czuwajg poczucie winy z racji innego myslenia o edukacji [Zamorska, 2008]).
Potwierdzeniem ,,dobrej roboty” sg nie tylko wysokie wyniki uzyskiwane przez
uczniéow w testach, ale np. ich dobre lokaty w konkursach i olimpiadach. Rozmoéw-
czynie opowiadajg wiec o podejmowanych wysitkach zwigzanych ze stymulacjg
uczniéw do tego, aby ci zechcieli sprawdzac¢ sie i stawa¢ w szranki z innymi. Nie
dziwi, ze w wielu przypadka nie jest to fatwe (zwlaszcza w starszych klasach), gdyz
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wola brania udzialu w konkursach nie wyptywa w tym przypadku z zaintereso-
wan, pasji czy ambicji ucznidw, ale jest generowana przez nauczycieli.

Réwnie licznie badane nauczycielki jako kolejng zawodowg bolaczke wskazuja
koniecznos$¢ wypelniania coraz mocniej rozrastajacej si¢ dokumentacji. Deklaruja,
ze s3 zmuszone wywiazywac sie z tego nakladanego na nie obowiazku w poczuciu
robienia czego$ zbednego czy wrecz nawet szkodliwego dla nich samych (poswie-
canie na to osobistego czasu w domu, praca na wlasnym sprzecie poza obowigzu-
jacymi godzinami) i dla uczniéw.

Mysle, ze tez takim duzym problemem na ktoryyy, na ktére narzekajg nauczycieleee, to
ze odbiera sie im taka swobode uczenia, bo to uczenie w pewnym momencie schodzi
na dalszy plan, bo wazniejsza jest biurokracja (nauczycielka jezyka polskiego w szkole
podstawowej).

[...] zamiast po$wieci¢ czas na przygotowanie si¢ do zaje¢ atrakcyjnych, nie wiem,
wymyslenie jakiego$ doswiadczenia, nie wiem, zabawy dydaktycznej, obojetnie czego,
to my musimy bra¢ te papiery do domu i na wlasnym sprzecie, eee we wlasnym domu
wykonywa¢ szereg takich prac, ktére wydaje mi sie s3 zbedne (nauczycielka klas I-III
szkoly podstawowej).

Jak zapomniala$, to za chwile mozesz od kogo$ oberwac¢, ze nie zrobilas tego. [...]
Takich duzo wlasnie jest, takich spraw papierowych, no (nauczycielka klas I-III szkoty
podstawowej).

Czes$¢ nauczycieli moéwi o niechetnym poddawaniu si¢ konieczno$ci zabiega-
nia o reklame szkoly. W tym przypadku wiekszos$¢ jest przekonana, ze tak ukie-
runkowana aktywno$¢ nie wpisuje sie w pelnienie roli nauczyciela i znéw uderza
w edukacyjne dobro ucznidw, ale rownoczesnie nie widzi wyjscia, jak tylko spet-
nia¢ oczekiwania z nig zwigzane.

[...] coraz mniej czasu jest na faktyczne uczenie, na to dlaczego zostalam nauczycie-
lem i poniewaz coraz mniej jest uczenia w tym byciu nauczycielem, to mnie to po
prostu przestaje interesowacé niestety. Ja musze robi¢ show dla urzedaséw, musze... nie
wiem, robié rzeczy, ktore... polegaja tylko na traceniu czasu, ktdre... w zasadzie traci
sie na nie lekcje. [...] Gdzie tam jest uczent w tym wszystkim? [...] Szkoly musza z sobg
rywalizowa¢, muszg uczniéw do siebie.... [przyciagaé - M.Z-B] musza by¢ pikniki,
a przed piknikami musi by¢ tygodnie przedmiotéw humanistycznych, matematyczno-
-przyrodniczych, muszg by¢... konkurs goni¢ konkurs.

Sa rowniez wérod badanych takie osob, ktore rozpoznaja te koniecznosé¢ jako
wynik zewnetrznych uwarunkowan, ktére Tomasza Szkudlarek wiaze z wprowa-
dzaniem w przestrzen edukacyjna regul zarzadzania placowkami oswiatowymi
charakterystycznych dla biznesu i ktére daja przyzwolenie patrzenia na czlowieka
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jedynie przez pryzmat kapitatu (Szkudlarek, 2001). W ich wypowiedziach mozna
odnalez¢ entuzjastyczne zaangazowanie w praktyki zwigzane z tworzeniem atrak-
cyjnego wizerunku szkoly na zewnatrz (np. organizujg cykliczne imprezy $rodo-
wiskowe, dni otwarte szkoly itd.).

Innymi obowiazkami zwigzanymi z przymusem, o ktorych czesto méwig ba-
dane, jest konieczno$¢ wykonywania réznych dodatkowych prac. Przyktadem jest
tu wewnetrzna ewaluacja, mierzenie jakosci pracy szkoty. Nauczycielki nie wi-
dza w tym sensu, poniewaz jej przeprowadzanie nie wprowadza realnej poprawy
w funkcjonowaniu placéwki.

Bo nauczyciele to robig tylko i wylacznie dla tego, ze kaza, to si¢ robi cokolwiek, byle
byto zrobione i na tym si¢ to konczy. Eee. To nic nie wnosi, wi¢cej wnoszg nasze dys-
kusje miedzy soba niz taka ewaluacja. [...] Zwykle wyglada to tak, zeee jest stworzony
zespol ewaluacyjny, ktdry co$ tam robiii, kazdy nauczyciel ma obowiazki z tym zwig-
zaneee, kazdy to robi, tak, i na tym si¢ konczy ta praca. Kto$ to musi zebrad, tez to musi
by¢ uzupelnione i tyle. Wedlug mnie nie ma to najmniejszego sensu, to nic nie zmienia
(nauczycielka matematyki w szkole podstawowej).

Zrédlem niechcianych i postrzeganych przez rozméwczynie jako pozbawione
sensu obowigzkow czy oczekiwan jest takze czesto dyrektor szkoty. W optyce ba-
danych kobiet narzucanych z géry dyrektyw nie mozna ignorowac lub sprzeciwia¢
sie im. Opér stawiany bezposrednim zwierzchnikom odczytuja bowiem jako mato
oplacalny i brzemienny w negatywne skutki. Uderza on w komfort zawodowego
funkcjonowania nauczycieli w placdwce i generuje ,,odwetowe” dzialania dyrekto-
ra w roznych sferach.

[...] pole manewru jest ogromne — od ustawienia planu poprzez jakies takie obowiaz-
kiii no wiadomo, jedne s3 milsze, drugie sg gorsze — klasa, ktdrg si¢ cztowiek musi
zajmowa¢ w danym dniu itd. Jest to takie dosy¢ eee powiem, ze eee msciwe, tak (na-
uczycielka matematyki w szkole podstawowej).

Warto jeszcze zauwazy¢, ze rozmawiajgce z mna nauczycielki mowia o sobie
jako o ,pionkach” czy ,trybikach w maszynie” i wyrazaja swojg niemoc w prze-
ciwstawianiu si¢ zewnetrznym regulacjom, ktore postrzegaja jako negatywnie od-
dzialujace nie tylko na ich zawodowe funkcjonowanie, ale i na edukacyjng sytuacje
uczniow.

Sa wsrdd badanych osoby (7 rozméwcezyn), ktore przyznaja, ze zdarza sie im
mysle¢ o zmianie profesji oraz deklarujg, ze ponownie nie wybralyby zawodu na-
uczyciela. Trwa¢ w zawodzie pozwalajg im jednak ,,przywileje”, np. wakacje.

Albo trzymajg mnie przy tym te wszystkie przywileje nauczycielskie, czyli te wakacje, ta
praca, ktora jednak nie jest na zmiany [...]. Wigc to mnie bardzo przy tym trzyma, zwlasz-
cza ze mam teraz male dzieci (nauczycielka jezyka polskiego w szkole podstawowej).
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DYSKUSJA WYNIKOW

Analizy wypowiedzi badanych oséb odstonily ich poczucie baraku mozliwosci
dokonywania wilasnych kreacji zawodowej codzienno$¢ - nie tylko stanowienia
o sobie jako nauczycielach, ale i wplywu na szersza rzeczywistos$¢ o$wiatowq.
Takie rozpoznanie wlasnego usytuowania w przestrzeni edukacyjnej jest zgod-
ne z diagnozami Sliwerskiego, ktéry wywieranie presji i zniewalanie nauczycieli
przedstawia jako naturalng konsekwencje¢ dlugotrwalego naruszania przez wladze
demokratycznych regul zwigzanych z praworzadnos$cia w o$wiacie oraz wolnosci
jednostek w niej osadzonych (nauczycieli, uczniéw i rodzicéw). Ciaglej redukcji
ulegaja ich mozliwosci samoregulacji, autonomii i autentycznej samorzadnosci.
Utrwala si¢ deficyt przestrzegania zasady suwerennosci nauczycieli w relacjach
z wladzg o$wiatows, a za tym — ucznidéw z nauczycielami, rodzicéw z pedagogami
(Sliwerski, 1996; Sliwerski, 2015; Sliwerski, 2017).

Badania pokazaly, ze chociaz mentalnie nauczycielki nie zgadzaja si¢ z wcze-
$niej wskazanymi krepujacymi czy wrecz wypaczajacymi ich aktywnos¢ zawodo-
wa zewnetrznymi uregulowaniami czy nakazami i werbalizuja to w wywiadach, to
jednak tylko dwie sposrod badanych odstonily zachowania, ktére daja si¢ klasyfi-
kowac jako akty czynnego oporu. Jedna z nich jawnie protestuje (tym samym sto-
suje opdr czynny, podejmowany w celu niewykonania nakazanej czynnosci i zwy-
kle zwigzany z aktywnoscia redukujaca lub eliminujacg nacisk [Bilinska-Suchanek,
2011]) i z przyczyn osobistych nie zgadza si¢ na wypelnienie polecenia dyrektora
szkoly (na dluzszy wyjazd z uczniami). Komunikujac wlasny sprzeciw, siega po
réznego rodzaju argumenty uzasadniajace niezgode. Opisywana przez kobiete
sytuacja wydaje si¢ aktem incydentalnym, ktéry ma na celu dorazne uniknigcie
sytuacji odczytywanej jako opresyjna. Niezgoda nauczycielki nie ma charakteru
procesualnego ukierunkowanego generalnie na zmiane swej podleglej pozycji.
Ogranicza sie do krytyki uciazliwej dla niej decyzji bezposredniego zwierzchnika,
ktdérego postrzega jako zrédlo nacisku i niewygodnej sytuacji, nie odnoszac si¢ do
panujacych norm czy zasad (Czerepaniak-Walczak, 2006).

Druga natomiast to nauczycielka (juz wczesniej przeze mnie wspomniana)
ktdra, aby realizowa¢ z uczniami odmienne niz nakazane tresci, w dzienniku za-
pisuje inne tematy. Takie dzialania mozna klasyfikowa¢ jako rodzaj sabotazu (Bi-
linska-Suchanek, 2011), poniewaz kobieta kamufluje swoje prawdziwe poczynania
i pozoruje postuszenstwo w realizacji jedynie tresci okreslonych odgdrnie. Nie sg
to dzialania jawne, zwiazane z otwartg ,walka” z krepujacymi rozporzadzeniami.
Ich podlozem moze by¢ brak wiary w mozliwos$¢ jawnego przeciwstawienia si¢
mechanizmom wymuszania i kontroli realizacji odgérnych dyrektyw. Moze by¢
nim takze obawa przed konsekwencjami jawnego niestosowania si¢ do norm i za-
sad, zwlaszcza z uwagi na to, ze badane osoby niejednokrotnie w swoich narra-
cjach takie obawy odstanialy.
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Dwie inne spo$rdd narratorek, chociaz z dezaprobata méwig o pewnych nie-
chcianych obcigzeniach zawodowych (np. wczesniej opisywanych obowigzkach
natury biurokratycznej itd.), to jednak przyjmuja dostrzezone ograniczenia i bez
kwestionowania realizujg narzucane dyrektywy, traktujac to jako naturalny $rodek
utrzymania rownowagi w stosunkach z dominujaca rzeczywistoscig o$wiatows.
Jak wczesniej pisatam, werbalizujg one wrecz swoje entuzjastyczne zaangazowa-
nie w realizacje generowanych koniecznosci (np. w tworzenie atrakcyjnego wi-
zerunku szkoly czy dbanie o wysokie wyniki uczniéw w egzaminach zewnetrz-
nych), ktérych wypelnianie postrzegaja jako gwarant zabezpieczajacy realizacje
wlasnych intereséw, dajacy im poczucie bezpieczenstwa, a nawet zawodowej sa-
tysfakcji (Czerepaniak-Walczak, 2018). Méwiac o potrzebie podgzania w wytycza-
nym kierunku, akceptacji tworzonych norm z uwagi na obowiazujace realia, wy-
dajg sie przyjmowac $wiatopoglad swoich zwierzchnikéw. Czynia tak z uwagi na
mozliwos¢ osiggania swoich celéw czy wartosci, wérdd ktorych na pierwszy plan
wysuwa si¢ praca w szkole (warto doda¢, ze obie pracowaly wczesniej w innych
zawodach - dziennikarki i ksiegowej — i nie czerpaly z tego satysfakcji). W mo-
jej interpretacji ich podlegtos$¢ ($wiadoma zgoda na uczestnictwo w systemie za-
leznosci i przyjecie zasad nimi rzadzacych) jest droga do osiagania konkordansu
przez jednostki wykazujace deficyt kompetencji emancypacyjnych (Czerepaniak-
-Walczak, 2006). Przyjeta przez badane nauczycielki taktyka przypomina takze
Goffmanowska konwersje, o czym zaswiadcza przejmowanie przez nie stanowiska
bezposrednich zwierzchnikéw i wcielanie si¢ w role zdyscyplinowanego podwtad-
nego, uznajacego pojawiajace sie koniecznosci i entuzjastycznie starajacego si¢ im
sprosta¢ (Goffman, 1975).

WNIOSKI

Poszukujac aktéw nauczycielskiego oporu w ich opisach zawodowej codzienno-
$ci, dochodze do wniosku, ze jest ich niewiele. Wigkszos¢ rozmawiajacych ze mna
kobiet podporzadkowuje si¢ obowiazujacym normom i wytycznym bez ich ak-
ceptacji i w zasadzie wbrew wlasnej woli. Tym samym reprezentuja one postawe
charakterystyczna dla oporu akomodacyjnego, lokujacego si¢ pomiedzy konfor-
mizmem a zachowaniami opozycyjnymi (Bilinska-Suchanek, 2011). Przemawia za
tym odsloniety fakt podejmowania przez rozméwczynie dzialan, ktérych podio-
zem jest podporzadkowywanie si¢ normom bez ich akceptacji. Poczucie zawo-
dowego bezpieczenstwa podbudowujg uzyskiwaniem aprobaty podejmowanych
dziatan u zwierzchnikéw dysponujacych mocg decyzyjna i oceniajaca (dyrektorzy
szkol, kuratorzy oswiaty itd.). Nie wykazuja aktywnosci, ktére moglyby naruszy¢
ich podlegle polozenie w istniejacych strukturach. Wiekszos¢ z nich wydaje si¢
zawieszona pomiedzy odczuwaniem niewygodnej presji obowiazujacych i ciagle
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zmieniajacych sie zewnetrznych uregulowan a godzeniem si¢ na zdominowanie
w strukturach, w ktérych sg w wigkszosci stabilnie osadzone. W swoich narra-
cjach ciagle operujg modalnoscig ,,musze’, a nie ,moge’, co $wiadczy o postrzega-
niu siebie jako jednostki bezwolnej. Ich reakcje na ciagle zmieniajace sie regulacje
i rosngce wymagania zawodowe majg charakter dostosowawczy (zostal on takze
stwierdzony w badaniach przeprowadzonych przez Hanne Kedzierska, ktora usta-
lifa, Ze nauczyciele chcac wykonywac swoja profesje, sa gotowi dostosowywac sie
do wciaz pojawiajacych sie nowych wymagan [Kedzierska, 2012]). Trudno zatem
moéwi¢ o nich jako nonkonformistkach, ktére w poczuciu opresyjnosci systemu
potrafig dziala¢ od wewnatrz na rzeczy zmiany swego podlegtego potozenia czy
konstruowania alternatywnych rozwigzan edukacyjnych.

Na kanwie powyzszego pojawiaja si¢ nowe przestrzenie do badan zwigzane
z tym, jakie konsekwencje niesie odsloniety przez badane osoby brak poczucia
ich profesjonalnej autonomii - nie tylko dla nich samych, ale dla uczniéw, ktérzy
(jak przekonuje Henryka Kwiatkowska [2007]) na skutek przedmiotowego stan-
dardu zawodowego funkcjonowania nauczycieli sa narazeni z ich strony takze
na uprzedmiotowienie, wpasowywanie w sztywne, krepujace schematy szkolnego
funkcjonowania.

OGRANICZENIA BADAN

Pewnym ograniczeniem badan moze by¢ brak wsréd badanych mezczyzn. Wynik-
nal on ze sposobu doboru rozmawiajacych ze mng osoéb, ktéry nie doprowadzit
mnie do Zadnego nauczyciela. By¢ moze udzial w wywiadach mezczyzn pozwo-
litby na odmienne odczytanie interpretacji i znaczen, jakie nadaja badane odsto-
nietym do$wiadczeniom zawodowym. Wyznacza to jednak jedna z kolejnych per-
spektyw badawczych.
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IN SEARCH FOR TEACHERS’ RESISTANCE - BASED ON TEACHERS’ NARRATION

Introduction: In the scientific circles of teaching profession, there is a common debate about
a deficit of teachers’ professional sovereignty. They have been deprived of their professional
autonomy and even have experienced enslavement as a result of the constant authoritarian style
introduced in management of educational institutions and their entities. This text attempts to
show how teachers perceive their place in the educational space, whether and how they oppose
external limitations constraining them.

Research Aim: My aim was to show if and which opposition actions are taken by teachers, who
feel under their professional pressure, and which forms of resistance they apply.

Method: the qualitative strategy was implemented in the research. I implemented a free-form
interview, also known as the depth one. 19 primary and secondary school teachers participated
in the research. A majority of Graham Gibbs’s analytical tools were used in the analysis of the
collected results.

Results: the research revealed the interviewees” confidence about the lack of opportunity to cre-
ate themselves as teachers and influence the wider educational reality. Apart from the sources
they have noticed and the forms of exerting professional pressure, they also indicated a deficit
of active acts of resistance aimed at changing their subordinate position.

Conclusion: the investigated teachers presented the actions characteristic for accommodative
resistance. Their responses to constantly changing regulations and increasing professional re-
quirements are adaptive and do not contribute to any change of their place.

Keywords: teacher, pressure, professional limitations of teachers, forms of teachers’ resistance.



