Dzieciece strategie oporu szkolnego
w kontekscie prawa
do partycypacji publicznej

Hanna Achremowicz
Uniwersytet Wroclawski
ORCID: 0000-0003-3398-0124

Abstract

Students' resistance in the context of the right to par-
ticipation

The aim of the text is to present the issue of school
resistance and its relation to the children’s right to
participation. School resistance is a concept inves-
tigated by critical pedagogy as one of the forms of
expressing one's subjectivity. The complexity of the
issue is the reason for many definitions and classifi-
cations of school resistance.

Referring to the definition of school as an
area of a clash between dominant and dominat-
ed culture, one can speak of resistance defined as
action directed against the dominant subject. H.
Giroux created a classification of this phenome-
non, combining attitudes and behavior towards
school (oppositional or accommodative). Types
of resistance highlighted in this way provided a
basis for subsequent classifications, including E.
Bilinska Suchanek's, B. Babicka — Wirkus, and
M. Nowicka's. All authors point to the greatest
value of conscious resistance, often called trans-
formative resistance. It is based on a disagree-
ment about the real image of the school, while be-
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having correctly on its territory. In the first place,
emancipation requires education that takes place
in the school space.

Resistance behaviors are related to the concept
of participation. Pursuant to the Convention on
the Rights of the Child, children and young people
have the right to participate. Numerous pedagogical
studies indicate that this right remains unrealized
in Poland.

A look at resistance behavior as a manifesta-
tion of the right to participation allows one to un-
derstand the potential of resistance — it can com-
municate the needs of children and young people.
What adults interpret as resistance might be a mes-
sage that requires dialogue and understanding, Re-
specting the right to participation can create such
a space. Connecting the concepts of resistance and
participation may contribute to increasing the dem-
ocratic participation of children and young people
in schools.

Keywords: child participation, school resistance,
democracy, public participation, critical pedagogy,
children’s rights
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Wprowadzenie

Mlodzi ludzie nie posiadajg praw wyborczych, jednak decyzje podejmowane
przez politykéw wplywaja zaréwno na ich przyszlosé, jak i terazniejszosé.
W $wiecie, w kt(')rym nie moga ksztattowaé otaczajacej ich rzeczywistosci,
poszukujg, choé czesto nieswiadomie, alternatywnych sposobéw komuniko-
wania swoich potrzeb i przekonari. Opér szkolny jest przejawem niezgody,
pewnego rodzaju buntem, aktem przeciwstawienia. Jest tez komunikatem.
Od najmlodszych lat Zycia cztowieka stanowi réwnieZ przejaw jego autono-
mii i préby wyrazenia swojego ,ja". Cho¢ przezywany jest czesto w nieuswia-
domiony sposéb, zdaje si¢ stanowié powszechne do$wiadczenie tych wszyst-
kich, ktérym dane byto zetknaé sie z edukacja szkolng. Debata pedagogiczna
nad zagadnieniem oporu uwzglednia réznorodne perspektywy, obejmujace
odmienne ujecia i klasyfikacje (Babicka-Wirkus 2014; 2015; 2018; Babic-
ka-Wirkus, Bochno& Dudzikowa 2019; Bielska 2013; Bilinska-Suchanek
2009; 2012; Giroux 2010; McLaren 1992).

Zjawisko oporu obejmuje bardzo szerokie spektrum zachowan — od
kolysania si¢ na krzesle (zwanego czesto przez uczniéw ,gibaniem”), az po
agresje fizyczna i sfowng. Jest wiec ono poddawane wielu klasyfikacjom oraz
réznorodnie definiowane. Wieloé¢ perspektyw ukazuje z caly pewnoscia
zlozonosé problemu, ale jednoczesnie pozwala zadaé sobie kolejne pytania
i poszukiwaé nowych perspektyw w rozpatrywaniu zagadnienia oporu, co
jest celem autorki niniejszego tekstu. Wprowadzenie do analiz zagadnienia
oporu kwestii prawa dzieci i mlodziezy do partycypacji pozwala na posta-
wienie kilku pytan, a mianowicie: czy realizowanie prawa do partycypacji
dzieci pozwala na tworzenie im przestrzeni konstruktywnego i budujacego
oporu, ktdry stuzy wspélpracy i wspéttworzeniu szkolnej rzeczywistosci; czy
przejawy partycypacji publicznej miodziezy, na przyklad strajk klimatyczny

s3 jednocze$nie wyrazem oporu, jak i siegania po przynalezne sobie, niere-
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alizowane przez dorostych prawo; co wynika z takiego ujecia tego zjawiska;
czy stosowanie pojecia partycypacji jako prawa dziecka nie stanowi dobrego
pierwszego kroku w pracy z oporem szkolnym i pozaszkolnym ucznidw.
Przystugujace osobom niepelnoletnim prawo do partycypacji opiera sie
na ratyfikowanej przez Polske Konwencji o Prawach Dziecka (1989). Mlodzi
ludzie maja teoretycznie prawo do partycypacji — méwienia o sobie i w swo-
im imieniu w sprawach, ktére ich dotycza. Polscy badacze zwracaja jednak
uwage na fakt, Ze prawo to nie jest wystarczajaco egzekwowane, a polska
szkota nie jest przestrzenia wystarczajaco demokratyczng (Sliwerski 2013;
2017a; 2017b; 2017¢; Jarosz 2013; 2018, Brzozowska-Brywczyriska 2013a;
2013b; 2017, Babicka-Wirkus 2018). W niniejszym tekscie oméwiono za-
gadnienie oporu szkolnego, a nastepnie przedstawiono wspéiczesne rozu-
mienie dziecigcego prawa do partycypacji. Analiza obu zjawisk prowadzi do
wskazania ich wspélzaleznosci. Poszerzanie pola partycypacji moze tworzy(¢
przestrzen dla realizowania si¢ konstruktywnego oporu uczniéw.

Opor szkolny jako przejaw podmiotowosci ucznia

Analiza i interpretacja zjawiska oporu szkolnego opiera si¢ na odmiennych
ujeciach funkeji samej szkoly. Edukacja tradycyjna zakfadata, ze pelni ona
przede wszystkim funkcje adaptacyjng. Na gruncie teorii funkcjonalistycz-
nej szkota stanowi element systemu spotecznego i jednoczesnie reprodukuje
go w celu utrzymania obowigzujacego fadu i systemu wartoéci (Gotebniak
2008: 100). To w niej odbywa si¢ pokoleniowa transmisja kultury — uczen
ma przygotowal sie czy tez zosta przygotowany do swoich przyszlych rél
w spoleczenstwie. W tym ujeciu akcent w edukacji kladzie si¢ na jej wymier-
ne efekty i wyksztalcenie uczniéw do pracy w réznych miejscach systemu
spotecznego (Nowicka 2011: 203). Perspektywa adaptacyjna umniejsza lub
deprecjonuje znaczenie oporu szkolnego. Gdy celem nauki jest zaakceptowa-
nie swojego miejsca w zyciu, przyswojenie narzuconego materiatu nauczania,
transmisja kulturowa — wéwczas zjawisko oporu postrzegane jest negatyw-
nie. Co wiecej, koniecznos¢ realizowania rozbudowanej podstawy progra-
mowej, a takze oczekiwania dyrekeji i rodzicéw sprawiajg, Ze nauczyciele
zastanawiajg sie, w jaki sposdb radzié sobie z oporem zamiast twdrczo go
wykorzystywac'.

W przeciwienistwie do perspektywy adaptacyjnej, nurty takie jak pe-
dagogika krytyczna czy emancypacyjna, czerpigce z teorii konfliktowych,

! O hipotezie absolutyzacji kompetencji technicznych nauczycieli przy jednoczesnym zanie-
dbaniu kompetencji praktyczno-moralnych pisze Robert Kwasnica (2008).
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wskazujg na wyzwalajacy aspekt oporu szkolnego. Na gruncie teorii kon-
fliktowych szkola jest przestrzenig urzeczywistniania dominacji grup uprzy-
wilejowanych nad podporzadkowanymi. Spofeczeristwo stanowi przestrzeri
napie¢, generowanych przez nieréwnosci ekonomiczne, kulturowe i politycz-
ne. W ujeciu tym szkola nie tylko reprodukuje istniejace struktury nieréw-
nosci, lecz wiecej — legitymizuje je (Nowicka 2011: 204). Opér nie wymaga
profilaktyki, ale odpowiedniego wykorzystania potencjatu, ktéry posiada.
Na jego podstawie ksztaltowaé si¢ moze zdolno$¢ do méwienia wlasnym
glosem, odwaga cywilna, samodzielnos¢ i aktywno$¢ spofeczna. Wedtug pe-
dagogiki krytycznej, szkota stanowi przestrzen dominacji i panowania, re-
produkeji wzorcéw kulturowych. Z drugiej jednak strony, jest ona przestrze-
nig wyzwolenia i upelnomocnienia, poniewaz pozwala na krystalizowanie
si¢ wlasnych opinii uczniéw oraz zdolnosci do wyrazania ich. Koncept ten
odnosi sie do zatozen szkoly frankfurckiej, ktéra wskazywatla na dialektycz-
ny zwigzek jednostki ze spofeczefistwem, w relacji z ktérym jednostka jest
jednoczes$nie wolna, jak i przymuszona. Przeniesiona na grunt szkolny kon-
cepcja (Giroux 2010; McLaren 1993) wskazuje na opresyjno$¢ i przymus,
jakiego do$wiadczajg jednostki w systemie szkolnym, ktéry to jednoczesnie
umozliwia im krytyczne zaangazowanie w zmiane porzadku spolecznego
(Bilinska-Suchanek 2003: 24).

Na gruncie pedagogiki opér traktowany jest zazwyczaj jako dziatanie
$wiadome — odpowied? na sytuacje, ktéra grupa lub jednostka interpretuja
jako opresyjna — ,jest to dzialanie podjete w sposéb refleksyjny, swiadomy,
zorientowane na wdrozenie zmiany w kontek$cie przestrzeni spolecznej
stanowigcej rodowisko egzystencji jednostki, a u jego podstaw znajduje sie
rozumienie sytuacji” (Bielska 2013: 25). Konstytutywng cechg tak rozumia-
nego oporu jest to, ze stanowi on fakt rozumiany, wymierzony przeciwko
podmiotowi dominujacemu (co odbiega od jego ujecia chociazby na gruncie
psychologii dynamicznej). Mozna go wiec traktowaé jako forme protestu,
przeciwstawienie si¢ przemocy i dominacji. Stanowi¢ moze krytyke zastane-
go stanu rzeczy — wynika z przemyslen i refleksji jednostki, jest przejawem
jej wolnoéci i dgzenia do samostanowienia. Dla Theodora Adorno opér sta-
nowil podstawe niezaleznoéci intelektualnej (Biliiska-Suchanek 2003: 68).
Co wiecej, jego wystepowanie jest kluczowe dla rozwoju ,ja” czlowieka oraz
jego podmiotowosci — ,stanowi podstawe realizacji bytu ludzkiego. Aktyw-
ne dziatanie, przezwycigZanie oporu istniejagcego w spoleczeristwie, ksztattu-
je czlowieka jako krytycznie my$lacy i dzialajacy podmiot, ktéry odwaznie
sprzeciwia sie probom zniewolenia” (Babicka-Wirgus 2015: 90). W jednej
z najbardziej znanych teorii uczenia sie — koncepcji Kunda Illerisa — opér
mobilizuje jednostke do akomodacyjnego uczenia sie. Jest to typ ksztalcenia,
polegajacy na wzroécie Swiadomosci, odmienny od uczenia sie asymilacyjne-
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go, ktdre to opiera sie na rozszerzaniu dotychczasowych struktur poznaw-
czych. Gdy jednostka napotyka na przeszkode w rozwoju, wysitek, keéry
wkiada w pokonanie jej, sprzyja rozwojowi jej struktur poznawczych i ich
glebszemu przeksztalceniu (Illeris 2006: 93).

Nie wszyscy badacze zjawiska oporu zakladajg jego bezwzglednie §wia-
domy charakter. Odmienne zdanie wyrazal Peter McLaren — w jego teorii
szkoly jako spektaklu rytualnego opér niekoniecznie musial by¢ uswiado-
miony. W koncepcji tej szkolfa ujeta jest jako miejsce walki o obowigzujacy
ksztalt rzeczywistosci, gdzie postuszenistwo spotyka sie z oporem i niezgo-
da. W aktach oporu tkwi potencjal emancypacyjny, jednak dla wiekszosci
nauczycieli stanowi on przejaw naruszania struktury szkoly, dlatego staraja
si¢ dtawi¢ go w zarodku. Dla McLarena dziatania oporowe uczniéw maja
symboliczne, historyczne oraz Zyciowe znaczenie. Kwestionuja oni potege
i stuszno$¢ kultury szkolnej oraz samego ksztalcenia (McLaren 1993: 20).

Pomimo emancypacyjnego potencjatu, nie kazdy rodzaj oporu szkol-
nego wspiera rozwdj jednostki. Odnoszac sie do koncepcji wolnosci nega-
tywnej i pozytywnej, zjawisko oporu interpretowaé mozna zaréwno nega-
tywnie, jak i pozytywnie. Aby stanowil element konstruktywny, opieraé sie
powinien na $§wiadomosci krytycznej jednostki oraz jej moralnej niezgodzie
na dziafania podmiotu dominujacego. W ujeciu negatywnym opdr moze by¢
niekonstruktywnym rodzajem buntu lub wrecz przejawiad si¢ agresjg. Waz-
ne jest wiec jego doprecyzowanie i sklasyfikowanie. Na gruncie pedagogiki
krytycznej jego klasyfikacji dokonal miedzy innymi Henry Giroux (2010).
Opér miat dla niego emancypacyjny charakter, gdy byt swiadomy. Analizu-
jac go wziat pod uwage stosunek ucznia do szkoly (S) oraz jego zachowanie
w szkole (Z). Mozliwe kombinacje tych elementéw daja cztery typy postawy
wobec szkoly:

Typ S
1 - +
2 - -
3 + -
4 + +

Zrédto: Henry Giroux (2010: 131)

Pierwszy typ oporu jest najistotniejszy dla kwestii emancypacji ponie-
waz zaklada, Ze uczeni nie zgadza sie z ideologig szkoly (przejawia stosunek
negatywny), ale rozumie konieczno$¢ funkcjonowania w jej ramach i prze-
jawia zachowania pozytywne. Jest $wiadom tego, ze dzieki edukacji nabywa
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kompetencje niezbedne do krytycznego myslenia, a wiec w rezultacie do wy-
zwolenia. Giroux pisze, ze s3 to: ,uczniowie dysponujacy najwiekszym po-
tencjatem radykalnego przewodnictwa moralnego i intelektualnego” (Giroux
2010: 131). Kolejne dwa typy oporu (typ drugi oraz trzeci) zwigzane s3 z za-
chowaniami destrukcyjnymi, pokazowym buntem. Niezaleznie od tego, czy
uczniowie zgadzajg sie z ideologia szkoly (typ trzeci), czy tez nie (typ drugi),
odrzucajg j3 swoim zachowaniem. Ignoruja przez to zwigzek miedzy wie-
dza a wladzg i pozbawiajg si¢ mozliwosci realnej emancypacji. Ostatni typ
postawy wobec szkoly okresli¢ mozna jako konformizm — uczen akceptuje
zasady szkoly i przejawia pozytywne zachowania w niej (Babicka-Wirkus
2015: 87-88).

Na podstawie powyzszej klasyfikacji, polska badaczka zjawiska zagad-
nienia, Ewa Bilifiska-Suchanek wyréznifa cztery rodzaje oporu, dodajac do
nich jeszcze element zaangazowania w opér.

Typ oporu Zaangaiowanie Stosunek Reakcje

W opor do szkoty zewnetrzne
transformatywny | Duze (+) Krytyczny (-) Pozytywne (+)
akomodacyjny Mate (-) Zréznicowany (+/-) | Pozytywne (+)
bierny Mate (-) Obojetny (0) Opozycyjne (-)
agresywny Duze (+) Negatywny (-) Opozycyjne (-)

Zrédto: Ewa Bilifiska-Suchanek (2003: 86).

Opér transformatywny polega na zaangaZzowaniu w dziafania, ktérych
celem jest dokonanie zmiany rzeczywisto$ci otaczajacej jednostke. Uczen
przejawia krytyczny stosunek do szkoly, jednak jego zachowania s3 popraw-
ne, niekonfliktowe. Jest to postawa twércza, ktéra polega na odwaznym
dzialaniu transgresyjnym, ktérego celem jest wychodzenie poza granice sa-
mej jednostki — tego kim jest i co posiada (Bilifiska-Suchanek 2003: 87).
Jest to typ najblizszy pierwszemu wyrdznionemu przez Giroux rodzajowi
oporu, gdyz ma najwiekszy potencjat do dokonania zmiany otoczenia. Opér
akomodacyjny polega na niewielkim zaangazowaniu w dziatania, a stosunek
ucznia do szkoly jest chwiejny i zalezny od sytuacji. Zachowania zewnetrz-
ne polegaja na dopasowaniu si¢ do otaczajjcej go rzeczywistosci. Uczniowie
przyjmuja narzucong im przez szkote role i nie podejmuja préb samodziel-
nego ksztaltowania otoczenia: ,upodabniajg toZzsamo$¢é osobowa do tozsa-
mosci spolecznej i staraja zamieniaé wszelkie objawy modalnoéci »moge« na
modalno$¢é »musze«”. (Bilifiska-Suchanek 2003: 90). Opér bierny wyraza sie
poprzez niewielkie zaangazowanie w dzialania oporowe — dziatania ucznia
s3 opozycyjne, ale mato wyraziste. Przejawiaja sie poprzez wycofanie, uni-
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kanie czy ucieczke. Opér agresywny polega natomiast na silnym zaangazo-
waniu i negatywnym stosunku do szkoly. Przejawia sie poprzez rézne typy
agresji, miedzy innymi fizyczng i sfowng (Biliriska-Suchanek 2003: 93).

Opisujac klasyfikacje wprowadzone przez polskie badaczki, nalezy
wspomnie¢ réwniez o ujeciu rytualéw oporu opartym na badaniach uczniéw
gimnazjum prowadzonych przez Anne Babicka-Wirkus (2015). Wyréznita
ona rytualy oporu nieu$wiadomione, u§wiadomione i niespetniajace rosz-
czefh waznosci, u§wiadomione i spetniajgce roszczenia waznosci oraz noszace
znamiona obywatelskiego niepostuszeristwa. Najwiekszy potencjal emancy-
pacyjny ma w tym ujeciu opdr noszgcy znamiona obywatelskiego niepostu-
szefistwa. W swoich péZniejszych badaniach zaproponowata ona wielowy-
miarowy model analizy — heksaedr. Jest to sze$cian, wyznaczony przez trzy
osie — dzialaf, motywacji i przestrzeni, w ktdrych przejawia sie opdr. Model
ten pokazuje wielowymiarowos¢ i trudno$é w prostym uchwyceniu zacho-
wan oporowych, ktére powstajg na gruncie owych trzech przenikajacych sie
plaszczyzn (Babicka-Wirkus 2019: 51).

Wymienione teorie i klasyfikacje uzupelniajg badania nad oporem
ucznidéw przed okresem adolescencji, prowadzone przez Marzenne Nowicka
(2011). Wyréznita ona nastepujace typy oporu:

(1). Zawieszenie — jest to wstepna reakcja oporowa, polegajaca na od-
rzuceniu przez dziecko instrumentarium szkoly, to znaczy sposobu funk-
cjonowania na lekcjach, warunkéw w klasie i tym podobne. Uczniowie s3
zasadniczo pozytywnie ustosunkowani do szkoly i nauczycieli, jednak jed-
noczes$nie przejawiaja mimowolne reakcje, takie jak,,poktadanie si¢” na tawce,
bujanie na krzestach, rysowanie, wydzieranie, zabawa elementami gardero-
by, szepty z kolegami, patrzenie pustym wzrokiem za okno. Zachowania te
wskazujg na fake, Ze pierwsze w szkole buntuje sie ciato, wynikajg one z nudy.
O podobnym zjawisku wspomina w swoich badaniach réwniez Babicka-
-Wirkus, piszac, ze: ,Nuda moze by¢ rozpatrywana jako forma oporu. Ko-
munikuje ona nastawienie uczniéw do czynnosci, ktére musza wykonywad,
a takze do narzuconej im organizacji czasu. Nuda jest zatem dezaprobata
wobec rzeczywistosci klasowej” (Babicka-Wirkus 2014: 258).

(2). Wycofywanie — jest to reakcja oporowa polegajaca na nieakcepto-
waniu dominacji wladzy nauczycielskiej i obojetnosci wobec rzeczywisto-
§ci szkolnej. W zewnetrznych przejawach przypomina zawieszenie, jednak
opiera si¢ na odmiennej motywacji. Uczen odrzuca dominacje nauczyciela,
jest obojetny wobec instrumentarium szkoly, pozostaje na obrzezu wydarzen
majacych miejsce w klasie. Jego zachowania s3 zwigzane z wylaczeniem sie
z pracy na lekcji w sposdb jawny lub skryty. W tym rodzaju oporu tkwi juz
pewien potencjat emancypacyjny, poniewaz dla nauczyciela moze by¢ on in-
formacja ze strony ucznia, Ze nie jest w stanie wykona¢ danej czynnoéci lub
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nie ma na to ochoty. Stosowne reakcje nauczyciela na tego rodzaju zachowa-
nia pozwalajg uczniowi na budowanie samo$wiadomoséci.

(3). Wyjécie z roli — jest to reakcja oporowa skierowana przeciwko na-
uczycielskiej wladzy. Uczent podejmuje proby wchodzenia w kompetencje
nauczyciela, domagajac si¢ réwnouprawnienia. Zachowania uczniéw staja
sie niekonwencjonalne, utrudniaja przeprowadzenie szkolnych rytuatéw.
Nie wynikajj z odrzucenia szkoly, ale sprzeciwu wobec konkretnych jej prze-
jawéw i w tym sensie majg potencjal emancypacyjny. Przyktadem takiego
zachowania jest sytuacja, w ktdrej uczen stwierdza, Zze nauczyciel sie pomylit
i sam sprawdza podang przez niego informacje.

(4). Opér pragmatyczny — jest to rodzaj oporu, ktéry dotyczy instytu-
cjonalnej pragmatyki szkoly, to znaczy reguf szkoly, roli ucznia. Dziecko ma
ambiwalentny stosunek do szkoly i nauczyciela i wyraza to poprzez swoje
zachowanie. Przyklady takich reakeji to miedzy innymi odmowa wykonania
danej pracy, dziatania niezgodne z poleceniami nauczyciela, zabawy w tawce,
wychodzenie z klasy, spozywanie jedzenia lub napojéw.

(5). Opér agresywny — jest to reakcja opierajaca sie na negatywnym sto-
sunku do zadan szkoly. Uczen odrzuca dominacje i wladze, a czyni to za po-
mocg agresji czynnej i biernej ukierunkowanej na dorostych lub réwiesnikéw.
Podobnie jak w wypadku wspomnianych uprzednio klasyfikacji, opér ten ma
charakter destrukcyjny i nie stuzy emancypacji (Nowicka 2011: 208-221).

Wszystkie opisane teorie faczy perspektywa ujmujaca zjawisko oporu
jako nieodlacznego elementu szkolnej rzeczywistosci juz od pierwszych lat
edukacji. Moze mie¢ charakter wyzwalajacy dla uczniéw, a w pewnym stop-
niu réwniez dla nauczycieli. Pomimo wielokrotnie podejmowanych préb
tlumienia oporu, ma on tendencje do cigglego odnawiania sie. Pojawia si¢
zawsze tam, gdzie wystepuja najmniejsze juz przejawy dominacji i opresji.
Opér stanowié moze krytyczne uczestnictwo w rzeczywistoéci, co blisko
zwijzane jest z pojeciem partycypacji.

Dziecigcej prawo do partycypacji

Partycypacja to przede wszystkim uczestnictwo, uczestniczenie. Chot
w oczywisty sposdb dziecko jest cztonkiem szkolnej rzeczywistosci, prawo
do partycypacji akcentuje aktywny aspekt owego uczestnictwa. Za podstawe
owej prerogatywy uznawany jest art. 12 pkt. 1 Konwencji o Prawach Dziecka
uchwalonej przez Zgromadzenie Ogélne ONZ w 1989 roku, ktéry brzmi:
,Pafistwa-Strony zapewniaja dziecku, ktdre jest zdolne do ksztaltowania
swych wlasnych pogladéw, prawo do swobodnego wyrazania wlasnych po-

gladéw we wszystkich sprawach dotyczacych dziecka, przyjmujac je z nale-
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zyta wagg, stosownie do wieku oraz dojrzatosci dziecka” (Konwencja o Pra-
wach Dziecka 1989). Konwencja zostala ratyfikowana przez Polske w 1991
roku. Kolejne jej artykuly rozszerzaja prawo do partycypacji o prawo do
swobodnej wypowiedzi (artykut 13), do swobody mysli, sumienia i wyzna-
nia (artykul 14), jak réwniez prawa do swobodnego zrzeszania si¢ oraz do
wolnosci pokojowych zgromadzen (artykut 15; Konwencja o Prawach Dziec-
ka 1989; Brzozowska-Brywczynska 2013a: 4) Istnienie wymienionych
dokumentéw wskazuje, ze méwiac o partycypacji dzieci odnosimy sie do
przystugujacemu im prawa, niezaleznego od uznaniowosci dorostych. Defi-
niowanie i nazywanie poszczegdlnych praw formulowane jest réznorodnie,
w zalezno$ci od Zrédel. Jednym z nich jest ujecie wszystkich praw zawartych
w Konwencji wedlug zasady 3P: prowizji (zaspokojenia potrzeb), protek-
cji (opieki i ochrony) i wreszcie — partycypacji (Brzozowska-Brywczynska
2017: 46; Jarosz 2018: 188). Mozna je réwniez dzieli¢ na prawa cywilne,
socjalne, kulturalne czy polityczne. Prawa polityczne oraz dotyczace party-
cypacji mozna interpretowaé wielorako. Przyktadowo, badajac zagadnienie
oporu szkolnego Anna Babicka-Wirkus odwoluje sie do artykutéw 12, 13
i 14 Konwencji o Prawach Dziecka, definiujac owe prerogatywy jako prawo
do autoekspresji, nie partycypacji, co pokazuje szeroki zakres interpretacyjny
omawianych uprawnier(Babicka-Wirkus 2018: 29).

Uchwalenie Konwencji o Prawach Dziecka stalo si¢ inspiracja dla wielu
projektéw wlaczajacych dzieci w procesy decyzyjne. Dziatania te poddawa-
ne byly réznego rodzaju analizom, z ktdrych jedng z najbardziej znanych
stanowi krytyczny tekst Rogera Harta (1992), zatytulowany Children’s
Participation: from Tokenism to Citizenship. Autor poddat krytyce dzialania
partycypacyjne, wskazujac na ryzyka, jakie niesie za sobg powierzchowne
traktowanie wlaczania dzieci w procesy decyzyjne. Zaproponowana przez
niego drabina partycypacji wyznacza osiem stopni mozliwego zaangazowa-
nia mlodych ludzi w dzialania publiczne. Pierwsze trzy stopnie, cho¢ oficjal-
nie nazywaja si¢ partycypacja, maja charakter pozorny — s3 to manipulacja,
dekoracja i uczestnictwo na pokaz (tokenizm). Kolejne pieé stopni wlacza
dzieci i mlodziez w coraz wigkszym stopniu — s3 to: przydzielenie mtodym
zadan i informowanie o tym, jak i dlaczego s3 angazowani w dany projeke;
podejmowanie decyzji przez doroslych, przy jednoczesnym konsultowaniu
ich z mlodymi; inicjatywa dorostych, ktéra zaktada jednak podejmowanie
decyzji z mlodziezg, inicjatywa i kierownictwo mlodziezy, inicjatywa mlo-
dziezy, podczas ktérej decyzje podejmowane s3 w partnerstwie z dorostymi
(Hart 1992: 8). Podobna koncepcje rozwinat Phil Treseder, ktéry stworzyt

Do katalogu praw zwigzanych z partycypacja zalicza¢ mozna jeszcze artykul 161 17 (Janik 2013)
lub — jak to czyni Ewa Jarosz (2013) piszac o prawach obywatelskich — artykuly 16,17,4215.
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pie¢ (niehierarchicznych) stopni partycypacji — od proceséw zaplanowanych
przez dorostych, w ktérych dzieci zostaly tylko poinformowane w jaki spo-
s6b mogy sie¢ zaangazowaé, do proceséw zainicjowanych i prowadzonych
przez same dzieci (Treseder 1997). Sposrdéd innych krytycznych modeli par-
tycypacji wskazaé mozna jeszcze miedzy innymi drabine Arnstein, $ciezki
partycypacji Shiera, ramy RMSOS Rady Europy, Typologie intereséw Whi-
tea czy matryce Partycypacji Daviesa (Models of Participation 2017).
Podobnie na gruncie polskim realizacja prawa do partycypacji znajduje
krytykéw. Czes¢ badaczy i pedagogéw zwraca uwage na fake, ze prawo dzieci
do partycypacji, wynikajace z Konwencji jest czesto marginalizowane i niere-
spektowane (Jarosz 2013; 2018; Brzozowska-Brywczyniska 2013a; 2013b;
2017; Babicka-Wirkus 2015). Niestety samo uchwalenie prawa dotyczacego
dziecka nie oznacza, ze automatycznie zostanie ono wyzyskane w praktyce.
Relacje pomiedzy dorostymi a dzie¢mi obarczone s3 szczegélnymi trudno-
$ciami, wynikajacymi z fakeu, Ze doroéli sprawujg opieke nad dzieémi i jed-
noczeénie s3 za nie prawnie odpowiedzialni. Aby mozna byto méwi¢ o pet-
nej realizagji ich praw, dzieci powinny je znaé, mieé¢ mozliwo$¢ realizowad je,
a w razie potrzeby egzekwowa¢ ich realizacje. Powinna tez istnie¢ spotecz-
nos¢ zainteresowana obrong praw dzieci. Jak pisze Bogustaw Sliwerski:

Zaden z tych warunkéw nie zaistnieje, jezeli nie nastapi zmiana kulturowa, mentalna
w spoleczenistwach, ktére nawet wpisaly okreslone prawa dziecka do Konstytucji, réz-
nych ustaw i kodekséw. Nie wystarczy powotanie Rzecznika Praw Dziecka. Musimy
bowiem nieustannie powraca¢ do obecnych w naszych krajach ideologii czy doktryn,
z kt6rych obecnosci w przestrzeni publicznej nie wszyscy zdajg sobie sprawe, a to one
ksztaltuja postawy dzieci i doroslych wobec praw i prawa do korzystania z nich tak
przez jednych, jak i drugich (Sliwerski 2017a: 38).

Postawy doroslych wobec dzieci s3 odbiciem ich przekonan i dominuja-
cej w danej spolecznodci interpretacji kompetencji i osoby dziecka. Aby pra-
wa dziecka byly faktycznie respektowane niezbedne jest przyjecie przez do-
rostych perspektywy réwnoéciowej, uznajacej dziecko jako kompetentne do
stanowienia o sobie. Jednocze$nie zobaczy¢ nalezy jego potencjal do budo-
wania dialogu z dorostym, ktéry wyraza sie w zdolnosci najmlodszych dzie-
ci do dawania konstruktywnych informacji zwrotnych dotyczacych samego
dorostego (Juul 2011). Zaréwno wychowanie, jak i partycypacja publiczna
powinny opierac sie na komunikacji, otwartoéci i szacunku dla odmiennosci
dorostego i dziecka. Warto$ciami, od ktdrych nie sie sposéb sie w tym kon-
tekécie wyabstrahowad, s3 dialog i partnerstwo. Uznanie kompetencji dziec-
ka i otwarto$¢ na jego opinie, czesto niezgodne z tym, co uwaza dorosly, jest
bezwzgledng podstawg realizowania prawa do partycypacji.
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Szczegdlnie wazng przestrzenia dla realizacji prawa do partycypacji po-
winna by¢ szkola. Jednym z jej zadan jest ksztalcenie postaw obywatelskich
i przygotowanie do zycia w spoleczenistwie demokratycznym. Pierwszg szko-
I partycypacji powinna by¢ zatem samorzgdnosé szkolna. Zgodnie z ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 roku — Prawo o$wiatowe, wszyscy uczniowie szkoly
tworzg samorzad uczniowski, ktéry w drodze wyboréw ustanawia swoich
przedstawicieli. Analizy dotyczace kwestii samorzadnosci szkolnej wskazuja
jednak na niskg $wiadomo$¢ tego faktu wiréd uczniéw. Wedtug Anny Geller
(2013) tylko 21% badanych uczniéw wiedzialo, ze samorzad tworzg wszyscy
z nich. Ponadto, osoby badane zwracaly uwage na fake, Ze wybrani przedsta-
wiciele zazwyczaj nie posiadali rozbudowanego programu dziatalnosci, a wy-
bory samorzadu stanowily swoisty konkurs na popularno$é. Dzialania sa-
morzadu w opiniach uczniéw sprowadzaly sie do przygotowywania imprez
lub — w najlepszym wypadku — obrony praw ucznia, natomiast nie polegaly
na wspétdecydowaniu o tym, co dzieje sie w szkole. Uczniowie zwracali uwa-
ge na to, ze nie posiadajg narzedzi do weryfikowania uprawnien samorzadu,
ktére w rzeczywistoéci okreslane s3 przez dobrg wole dyrekeji lub nauczy-
cieli. Suma tych czynnikéw powoduje, ze zaledwie jedna trzecia badanych
ucznidéw czula, ze posiada wplyw na swoja szkote (Geller 2013).

Poza samorzadem szkolnym, inng przestrzenia realizowania prawa do
partycypacji w szkole s3 Rady Szkét — gremia zlozone z réwnej liczby rodzi-
céw (wybranych przez ogét rodzicéw), nauczycieli (wybranych przez ogét
nauczycieli) i uczniéw (wybranych przez ogét uczniéw), ktérzy wspélnie po-
dejmuja decyzje dotyczace pracy szkoly: uchwalajg jej statut, opiniuja projekt
planu finansowego, moga wystepowaé do organu sprawujacego nadzér peda-
gogiczny z wnioskami o zbadanie i dokonanie oceny dzialalnosci szkoly, dy-
rektora lub danego nauczyciela, opiniujg plan pracy szkoly, oceniajg sytuacje
oraz stan szkoly i wystepuja z wnioskami do wlasciwych gremiéw (Prawo
Oswiatowe 2019). Pomimo szerokiego spektrum uprawnieri oraz demokra-
tycznego charakteru, badania nad Radami Szkét (Mencel 2009; Sliwerski
2013) wskazujg na fasadowy sposéb realizowania w nich prawa do partycy-
pacji. Udzial rodzicéw polegat zazwyczaj na wykonywaniu polecens dyrekeji
i tworzeniu bazy materialnej dla szkét. Co wiecej, mozliwosci udziatu w tych
gremiach nie s3 dostepne dla uczniéw wyrazajacych wyrazny opér.

Obrazu realizowania si¢ w szkole prawa do partycypacji dopelni¢ moga
prowadzone w latach 1999 i 2009 badania ICCS (International Civic and
Citizenship Study) dotyczace kompetencji obywatelskich mlodziezy prowa-
dzone wsrdd uczniéw. Wynika z nich, ze pod wzgledem teoretycznym pol-
scy uczniowie posiadaja wiedze na tematy obywatelskie (szdste miejsce na
trzydziesci siedem badanych krajéw w 2009 roku). Jednoczeénie znaczna
grupa uczniéw miala problem z praktycznym wykorzystaniem wiedzy teo-
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retycznej, krytycznym myéleniem czy tez glebszym zrozumieniem proceséw
spoteczno-politycznych. Ksztalcenie cnét obywatelskich nie jest tylko i wy-
tacznie zadaniem szkoly, jednak:

Szkole stawia si¢ zadania wychowania krytycznego i aktywnego obywatela. [...]
Polskie szkoly mimo deklaracji wtadz oéwiatowych i samych nauczycieli pozostaja
w duzej mierze $rodowiskami zamknietymi, niechetnie dziela si¢, nawet ustawowo
zapewnionym prawem do wspétrzadzenia, od ucznidéw i rodzicéw raczej wymaga sie

podporzadkowania decyzjom wladz szkolnych (Witkomirska 2013: 197).

Pomiedzy oporem a partycypacja

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna powiedzie¢, ze prawo do party-
cypacji nie znajduje w polskiej szkole wystarczajacego odzwierciedlenia. Jedno-
czesna niechec do przejawéw oporu uczniowskiego dopelnia obraz szkoly jako
przestrzeni niechetnej demokratyzacji i uczestnictwu uczniéw w procesach
decyzyjnych. Gdy Anna Babicka-Wirkus pisze o przyktadach oporu ucznidw,
wskazuje m.in. niezgode na famanie regulaminu przez nauczycieli — ponadre-
gulaminows liczbe sprawdzianéw w tygodniu czy tez jawne naruszanie zasad
(Babicka-Wirkus 2015: 152). To, co jest tu elementarng podstawg prawa do
partycypacji — przypominanie dorostym, aby przestrzegali ustalonych zasad —
stanowi przejaw oporu uczniowskiego zaréwno w interpretacjach dorostych,
jak i samych uczniéw. Opér niewatpliwie zwigzany jest z partycypacjs, a wie-
lokrotnie jego przejawy stanowig czesto nic innego, jak sieganie po przynalez-
ne sobie prawo. Stwarzanie uczniom mozliwosci realizowania ich prawa do
partycypacji kreuje przestrzen dla oporu transformatywnego w ujeciu Hen-
ryego Giroux. Brak poszanowania dla tego prawa sprawia, Ze uczniowie sta-
wiaja opor jeszcze wyrazniej (McLaren 1993: 36). Znakomitym przyktadem
siegania po przynalezne sobie prawo przy jednoczesnym stawianiu oporu jest
Mlodziezowy Strajk Klimatyczny, ktéry zaktada opuszczanie godzin lekeyj-
nych w celu manifestowania swoich pogladéw (Kuffel, Bartosik & Pankowska
2019: 13). Jednoczesnie stanowi przejaw oporu (opuszczanie lekcji), siegania
po swoje prawo do zgromadzen (artykut 15 Konwencji o Prawach Dziecka),
jak i podwazenie porzadku, w ktdrym uczeszczanie na lekcje jest wazniejsze
od wyrazania postulatéw politycznych waznych dla danej grupy. Blisko$¢ poje¢
oporu i partycypacji pozwala na to, zeby podczas méwienia o podobnych za-
chowaniach czy postawach uczniéw sprébowaé akcentowaé fake, ze wynikaja
one z prawa do partycypacji. Reprezentantom tradycyjnej szkoly fatwiej moze
by¢ w tym kontekscie je przyjaé i zrozumieé oraz stwarzal przestrzen na reali-
zowanie dzieciecych i mlodziezowych postulatéw.
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Jednakowoz analiza pojecia partycypacji w kontekscie oporu szkolnego
obarczona jest pewnymi ryzykami. Jednym z nich moze by¢ jej potencjalnie
klasowy charakter. Partycypacja moZe by¢ nagrody za dobre sprawowanie.
Jako reprezentantéw samorzadu wybierane s3 zazwyczaj grzeczne dzie-
ci, ktére nie przejawiaja zachowari oporowych (Brzozowska-Brywczyriska
2013b: 29). Legalne sposoby partycypacji zarezerwowane s3 zazwyczaj dla
uczniéw, ktdrzy posiadaja pewien kapital spoleczny. Peter McLaren pisze,
ze: ,Zorganizowany opér wobec szkolnej polityki w formie uczniowskich
zwigzkéw lub komitetéw zazaleniowych jest w wigkszosci przypadkéw
ochrong dla dzieci klasy rzadzacej, a nie dzieci klasy wyzyskiwanej. Opér po-
§réd ucznidw klasy pracujacej rzadko wystepuje poprzez legalne kanaly kon-
troli i réwnowagi istniejace w organizacjach edukacyjnych” (McLaren 1992:
20). Realizowanie posiadanego prawa do partycypacji moze byé rozpatrywa-
ne z punktu widzenia pochodzenia klasowego, podobnie jak przejawianie
zachowan oporowych. Nalezy mie¢ to na wzgledzie analizujac, na ile dany
sposdb partycypacji pozwala uczniom na wyrazanie zachowan oporowych
oraz w jaki sposéb pozwala na wlyczanie w dziatania oséb z réznych klas
spolecznych.

Szukanie odpowiedzi na pytanie o zalezno§¢ miedzy oporem a partycy-
pacja mozna réwniez poddaé krytyce ze wzgledu na do$wiadczenia neolibe-
ralnego wchiania dziatari oporowych przez kultury dominujgce. Przyktadem,
ktéry wyraZnie unaocznia owo zjawisko jest wcigganie kultur alternatyw-
nych do tzw. mainstreamu, co czyni z nich kolejny produkt popkulturowej
konsumpcji. Przykltadem moze by¢ wchloniecie przez system kapitalizmu
dzialan ekologicznych i produkowanie licznych produktéw pod szyldem
,bio” 1 ,eco” (Sowa 2010: 14). Partycypacja, ktéra jest fasadowa, moze by¢
narzedziem pacyfikowania oporu bez wykorzystania jego dekonstrukcyjne;
sify. Uzyteczne w tym kontekscie s3 narzedzia krytyczne opracowane przez
badaczy zjawiska partycypacji dzieci, m.in. drabina partycypacji Hearta,
stopnie Tresedera i inne wspomniane wcze$niej klasyfikacje. Ryzyko wiaza-
ce si¢ z uzywaniem pojecia partycypacji nie musi prowadzi¢ do jej odrzuca-
nia. Szczegdlne znaczenie ma to w kontekscie obecnego w szkole tradycyj-
nej ujmowania oporu jako sily, ktéra ma na celu obali¢ ustalony porzadek,
co powoduje walke z nim. Postulaty przejawiajace sie poprzez zachowania
oporowe to czesto postulaty polityczne — dotycza praw uczniéw do ich
samostanowienia, czesto prawa do ruchu (na przykiad prawo do biegania
w szkole, wynikajace z fizjologicznej potrzeby najmlodszych uczniéw), do
wspottworzenia szkolnej rzeczywistosci. Rozpatrywanie owych postulatéw
nie tylko jako przejawéw oporu, ale jako sposobdéw siegania po prawo do
partycypacji, stwarzaé moze wieksze pole do dialogu pomiedzy uczniami,
nauczycielami a rodzicami. Partycypacje latwiej jest bowiem tatwiej zaak-
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ceptowaé. By¢ moze politycznoéé pojecia oporu szkolnego moze stanowié
pretekst do poszukiwania politycznej strategii oddzialywania na szkote tra-
dycyjng, tak, aby stwarzaé przestrzen na przesuwanie granic debaty w jej
obrebie. Pojeciem, ktére te debate otwiera, moze by¢ realizowanie prawa do
partycypacji. Rosngca popularno$é mlodziezowych liderdw, takich jak Greta
Thunberg, Emma Gonzilez czy Malala Yousafzai pokazuje potencjal, ktéry
tkwi w mlodych osobach, jednoczesnie stawiajacych opdr i siegajacych po
prawo do partycypacji (Sikora 2020). By¢ moze warto wiec odwolywaé sie
do prawa do partycypacji jak najczesciej, w tym réwniez analizujac zjawisko
oporu szkolnego. Moze on stanowi¢ plaszczyzne znalezienia porozumienia
i budowania potencjalnej wspSlpracy pomiedzy wszystkimi aktorami zycia
szkolnego, a jednoczesnie nie umniejsza¢ dekonstrukcyjnego charakteru sa-
mego oporu.

Podsumowanie

W przypadku dzieci i mlodziezy sieganie po prawo, ktére teoretycznie sie
posiada, stanowi czesto przejaw oporu. Opdr to pewien sygnal, informacja
zwrotna. Czesto jest jednak odbierany jako atak, podwazanie ustalonego
porzadku. Tymczasem mozliwe jest tworzenie przestrzeni wychowawczej
zaréwno dla oporu, jak i dla partycypacji, a przyktadéw takiego postepo-
wania nie trzeba szukaé daleko. Mozna nawigza¢ do najbardziej znanego
polskiego pedagoga: ,Korczakowi, jako jednemu z niewielu na $wiecie pe-
dagogéw, udato si¢ odktamaé w praktyce wychowawczej wzajemne stosunki
miedzy doroslymi a dzieémi; zapewniajgc realne warunki réwnouprawnie-
nia, egzekwowania praw dialogowego wspdlistnienia i autentycznej samo-
rzadnosci” (Sliwerski 2017a: 56). Sad Kolezenski Janusza Korczaka laczyt
zaréwno prawo do partycypacji (choé nie bylo ono uprawomocnione wéw-
czas Konwencja), jak i pozwalal wychowankom na wspélne zarzadzanie
oporem. W podobnym tonie co Jasper Juul (2011) uznawat on dziecko za
kompetentne do méwienia w swoim imieniu. To, co stanowi o wyjatkowoéci
metody korczakowskiej, to fakt, ze Sgdowi KoleZeriskiemu podlegali zaréw-
no dorosli, jak i dzieci, réwniez sam Korczak (Rogowska-Falska 1928). Co
znamienne, za swoje metody byl on krytykowany przez Zwigzek Nauczy-
cielstwa Polskiego w 1910 roku (Stachowicz 2012: 79). W jego metodzie,
ktérej Sad byl oczywiscie tylko jednym z elementéw, jest pewien trudny do
zrozumienia dla wielu doroslych element wiary w dziecko i jego decyzyjnoé¢,
wecigz zaskakujacy aktualno$cig.

Dystans pomiedzy pojeciami partycypacji a oporu nie jest tak duzy, jak
moze si¢ wydawaé. Opor to czesto model negocjowania przez dzieci gra-
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nic ich partycypacji, ekspresji. Jednoczesnie partycypacja to pojecie przyspa-
rzajace wielu trudnosci w zwigzku ze swoim szerokim zakresem pojecio-
wym i réznorodnymi przejawami. Mozna ujmowac ja w sposdéb krytyczny
(Miessen 2013) albo analizowa¢ ja z uzyciem réznych modeli oceniajacych
fasadowos$¢ partycypaciji dzieciecej (Hart 1992, Treseder 1997). Krytyczny
namysl wymaga od pedagogéw nieustannej czujnosci w zakresie realizowa-
nia prawa do partycypacji.

Postugujac sie metaforg planu lekcji — op6r i partycypacja to dwa przed-
mioty w szkole demokracji. MoZna na nie patrzeé rozdzielnie, ale mozna
tez dokonywaé pomiedzy nimi integracji tresci ksztalcenia. By¢ moze gdyby
pedagodzy zajmujacy sie oporem szkolnym w wiekszym stopniu akcentowali
zblizone do niego pojecie partycypacji, dla odbiorcéw ich badan (nauczycieli,
rodzicéw, oséb zarzadzajacych edukacja) bylyby one tatwiejsze do przyjecia
i wdrozenia w zycie. Celem pracy pedagogéw jest miedzy innymi spoleczna
zmiana, jak3 jest otwarto$¢ na glos mtodych ludzi. W kontekscie kryzysu de-
mokracji, z ktérym mamy do czynienia moze by¢ to postulat pedagogiczny,
edukacyjny, jak i réwniez polityczny:

Z, tego tez wzgledu edukacja ukierunkowana na opér, na odkrycie jego znaczenia dla
rozwoju podmiotu oraz na wprowadzeniu go do oficjalnego programu szkoly jest
istotna w XXI wieku. Takg potrzebe dostrzegam w kontekscie sytuacji politycznych
i kulturowych w wielu krajach wspdlczesnego $wiata, gdzie spotecznoéci, nie radzac
sobie z wyzwaniami demokracji, powracajg do rzagdéw totalitarnych, do odradzania
sie wartodci nacjonalistycznych oraz do populizmu. Wspélczesna szkota powinna
wiec stwarzaé warunki do éwiczenia sie (przede wszystkim) uczniéw w podejmowa-
niu dziatan oporowych o charakterze rozwojowym, ktére stanowilyby reakcje na pro-

blematyczne aspekty istniejacej hegemonii (Babicka-Wirkus 2019: 278).
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