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|. STUDIA I ROZPRAWY






Celina (zech
UAM, Poznan

Obraz swiata w dobie dominacji globalnej
ideologii neoliberalnej

W artykule przedstawig wizjg Swiata, zdominowanego przez globalne oddziatywanie ideologii neoli-
beralnej, jokg fatwo dostrzec zwhoszcza w sferze: funkcjonowania paristwa, spoteczeristwa obywatelskiego
i polityki oswiatowej. Neoliberalni ideolodzy roztaczajg przed nami Swietlang przysztos¢ dzigki optymalnemu
zgraniu przejowdw ludzkiej dziatalnosci na wreszcie zjednoczonym rynku globalnym, gwarantujgcym pokojo-
wy charakter migdzyludzkich stosunkdw. Niestety, w Swietle przedstawionych w artykule przyktadow, wizja
to wydaje sie by¢ mocno przekoloryzowana. W ideologii neoliberalnej bowiem, poprzez zastosowanie od-
powiednich technologii politycznych i edukacyjnych, dazy sie do wytworzenia rozsgdnych, przedsigbiorczych
podmiotow, ktdre bedg wyposazone w zdolnos¢ do kalkulacji wiasnego interesu (zyskow i strat), w tym
przede wszystkim maksymalizacii zyskow. Jednostki te ,inwestycje w siebie” bedg traktowaly jako forme
kapitatu, ktdry sta¢ ma sig jedynym wyznacznikiem ich egzystencii.

Obecnie obserwowana rzeczywistosc spoteczno-polityczna to $wiat zdominowany przez ideologie neol
beralng. Zyjemy bowiem w , erze kryzysu”, bedgcej skutkiem oddziatywania potgczonych sit neoliberalizmu
i globalizacji. Neoliberalni orgdownicy globalizacji gotowi sq przyznac, ze ze zjawiskiem tym mogg wigzac sig
pewne przejsciowe problemy adaptacyine, jednoczesnie zapewniajg nas, Ze ostatecznie musi ona skorczy¢
sig dobrze, bowiem obiecuje nam Swietlang przyszfos¢, dzigki optymalnemu zgraniu przejowdw ludzkiej
dziatalnosci na wreszcie zjednoczonym rynku globalnym, gwarantujgcym pokojowy charakter migdzyludzkich
stosunkow. Skutki wptywu zatozen teoretycznych ideologii politycznej neoliberalizmu i globalizacji najlepiej
zaprezentowac na wybranych pfaszczyznach Zycia spotecznego, zwhaszcza tych, poruszonych w artykule,
ktore dotyczq wspdtczesnej koncepcji paristwa oraz spoteczenstwa, a takze sfery polityki o$wiatowej. Ar
tykut rozpoczng od przedstawienia pojecia ,neoliberalizm”, ktdre stanowi sedno tej publikacji. W dalszej
czgsci postaram sig dostarczy¢ dowodow na poparcie tezy (sformutowanej w pierwszym zdaniu), zaktadajgcej
podporzgdkowanie wszystkich sfer Zycia spofecznego wymaganiom rynkowym. Wszystkie przedstawione
w niniejszym tekscie definicie i pojgcia zaczerpnigte zostaly ze wspdtczesnej literatury polskiej i kanadyjskiej,
dostgpnej w zasobach bibliotecznych i infernetowych.

Warto rozpoczg¢ od konstatacji, ze trudno odnalez¢ w literaturze definicie, ktdra w sposéb holistycz-
ny prezentowataby to pojgcie, nie bedgc rownoczesnie w opozycii do innych definicji tego samego pojgcia.
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Neoliberalizm to pojecie z gruntu nauk ekonomiczno-politycznych, ktdrego etymologig i znaczenie wywodzi
sig od pojecia liberalizm, dodajgc przedrostek ,neo”. Jak twierdzi bowiem L. Dowbor: ,Przedrostek ,neo”
czgsto wyraza fo, co najnowsze w dywagacjach teoretycznych. Jest on wygodny, bo pozwala przerzuci¢ maty
pomost pomiedzy odziedziczong teorig a rzeczywistoscig podgzajgeq drogg nieprzewidziang przez teorig.
Sprawia jednak, Ze czgsto mamy poczudie, iz jg poprawiamy, gdy by¢ moze potrzebne bytyby nowe wizje.
Faktem jest, ze za pomocg ,neo” i ,post” buduie sig cos, co coraz bardziej przypomina jakis patchwork,
a tradycyjne osie ze wzgledu na swdj cigzar historyczny mogg uwiezic to, co nowe” (Dowbor, 2009, s. 27).

Neoliberalizm to ogdlna nazwa zespotu koncepci i poglgdow ekonomicznych, spotecznych, politycznych
i efyczno-moralnych, nawigzujgcych bezposrednio do zatozen ideologii , klasycznego” liberalizmu ekonomicz-
nego i politycznego, zwhaszcza w wersji sformutowanej przez przedstawicieli anglo-szkockiego o$wiecenia
(Adam Smith, John Locke). Znaczgcy wptyw na idee neoliberalizmu wywarta rowniez XV i XVi-wieczna
scholastyczna filozofia ekonomii (tzw. szkota salamancka) i kontynuujgca jej dorobek teoretyczny szkota
austriacka (Carl Menger, Eugen von Bohm-Bawerk, Ludwig von Mises) oraz teorie prawa zwyczajowego i todu
spontanicznego (Bemard de Mandeville, James Tucker, David Hume, Adam Ferguson, Thomas Reid) (Dziubka,
Szlachta, Nijakowski, 2008, s. 162).

Umownie przyjmuje sig, ze powstanie neoliberalizmu byto zwigzane z tzw. kolokwium Waltera Lipp-
manna (Paryz, 26-30.08.1938), w trakcie ktdrego zostaty sformutowane podstawowe zasady dokirynalne.
W 1947 r., z inijatywy F. Hayeka, zostato utworzone Towarzystwo Mont-Pelerin, bedgce w swym zatoze-
niu organizacjg promujgcg idee neoliberalizmu. Punktem wyiscia do rozwazari teorefykow neoliberalizmu
jest ocena przyczyn i skutkéw upadku populamosci liberalizmu oraz przyczyn kryzysu kapitalizmu w okresie
migdzywojennym. Zdaniem neoliberatow oba te problemy sg ze sobg Scisle zwigzane, gdyz kryzys kapitali-
zmu byt nastgpstwem odejscia od zasad tradycyjnego liberalizmu, wkroczenia paristwa bezposrednio w sferg
ekonomiczng i spoteczng. Twierdzq oni, ze zlamanie zasad wolnej konkurencii, poddanie sig naciskowi mas
w postaci polityki reform socjalnych i ekonomicznych oraz utozsamienie demokracji z réwnoscig i sprawied-
liwoscig spoteczng, spowodowato wzrost tendencii totalitarnych (kolektywistycznych) w Europie i Stanach
Ziednoczonych (F. A. Hayek, Droga do niewolnictwa, 1989). Na tej podstawie sformutowany jest postulat
przywrdcenia zasad gospodarki wolnokonkurencyjnej.

W sposdb dosy¢ zwigzty pojecie neoliberalizmu przedstawia Subir Sinha, ktory pisze, ze: , Neoliberalizm
— nowa moralnos¢” ostatnich dwach dekad — byt konstruowany jako projekt, ktdry miat zaradzic ,kryzy-
sowi normalnosci” liberalizmu korporacyjnego, wywotanemu bojowymi wystgpieniami $wiata pracy, nowymi
konfliktami spofecznymi, nastepstwami wojny w Wietnamie oraz ogdlnym wyczerpaniem sig modelu. Polityka
neoliberalna potgczyta wiele roznych elementdw: indywidualizm, wolnos¢ wyboru, spoteczeristwo rynkowe,
leseferyzm, minimalizacjg ingerencji rzgdu w gospodarke, silng wtadze w sferach pozagospodarczych, spotecz-
ny autorytaryzm, dyscypling, hierarchie i podporzgdkowanie, a takze kult narodu. Taka kombinacja stanowi
,polityke wsparcia” dla obowigzujgcych programéw wdrazanych w krajach poddawanych neoliberalnym refor-
mom” (Sinha, 2009, 5. 261).

Do naczelnych wartoéci politycznych neoliberalizmu zalicza sig: wolnos¢ — pojmowang w sposéb
negatywny, ti. joko ,brak przymusu”, sprowiedliwos¢ komutatywng — opartg na zatozeniu, iz jedynym kryte-
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rium , sprawiedliwej” ptacy, dochoddw jednostki lub ceny jest ich wartos¢ rynkowa (rezultat dziotania podazy
i popytu) oraz praworzgdnos¢ — urzeczywistniang za pomocg specyficznie pojmowanego prawa, fj. abstrak-
cyinych (ogdlnych), znanych, pewnych i powszechnie obowigzujgcych (rdwnych wobec wszystkich) regut
prawnych. Skrajng wersg neoliberalizmu jest libertarianizm (Antoszewski, Herbut, 2002, 5. 252-253).

Neoliberalizm jest przede wszystkim teorig praktyk polityczno-ekonomicznych, ktdra glosi, ze ludzkiemu
dobrobytowi najlepiej stuzy¢ bedzie uwolnienie przedsigbiorczosci w ramach instytucjonalnych, ktdrych cechy
charakterystyczne to: mocne prawa wasnosci prywatnej, wolne rynki i wolny handel. Rola paristwa polega na
kreowaniu i utrzymywaniu odpowiednich ram instytucjonalnych. Paristwo ma gwarantowac, na przyktad dobrg
jakos¢ i moc pienigdza. Musi ono rwniez ustanawiac takie struktury i funkcje militame, obronne, policyine
i prawne, jakich wymaga zabezpieczenie prywatnych praw whasnosci oraz zagwarantowanie, w razie potrze-
by sitg, prawidtowego funkcjonowania rynkéw. Co wigcej, jesli wolny rynek jeszcze nie istieje lub jego
dziolanie jest ograniczane (w obszarach ti.: ziemia, woda, szkolnictwo, opieka zdrowotna, bezpieczeristwo
socjalne czy zanieczyszczenie Srodowiska), to nalezy go stworzyé lub uwolni¢, w razie potrzeby aktem
panstwowym. Poza te zadania paristwo nie powinno wykraczac. Interwencie paristwa w rynki, kiedy te juz
powstang i dobrze funkcjonujg, muszq sig ograniczac do zupetnego minimum, poniewaz, zgodnie z tq teorig,
paristwo nie jest w stanie posiadac dos¢ informacji, zeby mac prawidtowo odczytywac sygnaty rynkowe (ceny)
a takze dlatego, ze wszelkie interwencje paristwowe sg narazone na nieuniknione wypaczenia i stronniczos¢
pod wptywem poteznych grup interesu (Harvey, 2008, s. 8).

deologia neoliberalna, rozwinigta przez Friedricha Hayeka i Miltona Friedmana, zaktada niekonczgcg sig
,walke miedzy kolektywizmem a indywidualizmem”, w kidrej kazde poszerzenie zakresu whadzy rzqdu, czy
to w ramach rezimu stalinowskiego, czy w demokratycznie zorganizowanym paristwie, ma charakter , kolek-
tywistyczny”, o wiec jest a priori zomachem na wolnosci (Barber, 2000, 5. 302).

Neoliberalizm wyklucza myslenie i dziatania w kategoriach ,my”, wierzqc, ze potega skumulowa-
nych indywidualnych wyborw (,niewidzialna rgka”) jakos tam ochroni wspalne dobro. Retoryka konsumen-
tow opiera sig na stowie ,,ja”, spoteczenistwo ma jeden jezyk, jako ,my”. Jak podaje E. Potulicka, neoliberato-
wie zbudowali swojg teorig na indywidualizmie metodologicznym, czyli na wypaczonej jednostce, przebranej
w pojgcie homo economicus. Na przyktad Hayek w swojej teorii ewolucji twierdzi, ze jego wizjo cztowieka jest
podobna do chrzescijariskiej wizii czfowieka utomnego i grzesznego. Czfowiek jest z natury leniwy i opieszaty,
nieprzezomy i marnotrawny i fylko okolicznosci mogg go skfonic do zachowan kiervjgcych sie wzgledami
ekonomicznymi i nauczy¢ go starannie dopasowac Srodki do celu (Potulicka, 2010, 5. 79).

Ttudzeniem liberatow jest to, ze tylko poprzez wolny rynek (,niewidzialna rgka rynku”) mozna stymulo-
wac wzrost gospodarczy i likwidowac problemy spoteczne, nie mwigc juz o tworzeniu wartosci, czyli obszaru
kultury. W tym kontekscie nalezy przytoczy¢ stowa Feliksa Rohatyna: , (. ...) rynek rzqdzi sig brutalng, dorw-
nistyczng logikq. Jest nerwowy i zachtanny. Zqda stabilnosci i jasnych regut, ale to, co daje w zamian, nie ze-
wsze mozna uzna za formg demokracji, jakiej bysmy najbardziej sobie zyczyli” (Barber, 2000, s. 312). Jak
twierdzi Z. Maciaszek, rynek ma swoje granice i przynosi niezamierzone konsekwencie. To tylko mechanizm
a nie filozofia. To oczywiste, Ze jego bodzce nie wszgdzie mogg dziotac efektywnie (Maciaszek, 2009).
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Mysl liberalna od swoich poczgtkow fetyszyzuje rynek, doprowadzajge go do najdalej posunigtej skraj-
nosci. W mysli neoliberalnej kapitalizm jest naturalnym skutkiem rozszerzenia zakresu oferty towarowej oraz
objecia wymiang towarowg i poddania jej zasadzie nieskrgpowanej konkurencii catosci stosunkow gospodarczych
i spotecznych. Ten proces jest na ukoriczeniu skoro przebiega na cafej planecie i dotyczy wszystkich sfer spotecznej
egzystencii, wszelkich stosunkow spotecznych i wszelkich spotecznych praktyk, ktdre zdaniem neoliberatow,
powinny albo wprost przyjac forme towarowg, albo przynajmniej dostosowac sig do wymogdw rozwoju wolnego
rynku, poczynajgc od wymogu konkurencji. Jak twierdzi A. Bihr, neoliberalny dyskurs dokonuje apologii monopolu
wolnego rynku, oczywiscie w imig zalet zasad nieskrgpowanej konkurencii (Bihr, 2008, . 16). Ponadto neolibe-
ralizm nadaje wymianie rynkowej wartos¢ etyki samej w sobie (Harvey, 2008, s. 52).

To, co wydaje sie najbardziej niebezpieczne w mysli neoliberalnej to twierdzenie, ze kapitalizm
moze doskonale obejs¢ sig bez demokragji. Jest fo ideologia niebezpieczna, kiora zagraza istnieniv
spofeczeiistwa obywatelskiego. To, jok twierdzi A. Barber, neoliberalni ideolodzy przekonywali ludzi, ze
wolny rynek jest najistotniejszym skfadnikiem demokracji: , Wiec kiedy wolny rynek w wersji neoliberalnej
zawodzi, ludzie — najzupetniej niestusznie! — winig demokracjg” (Rozmowa z R. Barberem dlo Gazety
Wyborczej z 23.12.2004). W swoich rozwazaniach Barber nie widzi jednak zagrozenia dla demokracji ze
strony wolnego rynku. Uwaza, ze: ,(...) Zagraza jej neoliberalny mit, ktory powiada, Ze wolny rynek to
wszystko, czego nam trzeba” (Rozmowa z R. Barberem dla Gazety Wyborczej z 23.12.2004). Silnych i sto-
bilnych rzgdow demokracji upatruje on w wyksztatconych i Swiadomych obywatelach, ktdrzy sg ,tworzeni”,
czy tez powinni by¢ ,tworzeni”, w szkotach. Wedtug Barbera: , Jakos¢ demokracji zalezy w duzo wigkszym
stopniu od jokosci obywateli niz przywédcow politycznych” (Rozmowa z R. Barberem dlo Gazety Wyborczej
723.12.2004).

W literaturze kanadyjskiej pojgcie neoliberalizmu przedstawia sig czesciej w kategoriach ekonomicz-
nych. | tak McBride i Schields definiujg neoliberalizm jako neoklasyczng (liberalng) ekonomiczng orientacjg,
ktora dominowata w polityce kanadyjskiej od wczesnych lat osiemdziesigtych (McBride, Schields, 1997,
5. 12-13). Ten ideologiczny zwrot, jaki dokonat sig na skutek zmiany spotecznej, byt oparty przede wszystkim
na intenacjonalizacji handlu i polityki rzgdowej (Doem, Pal, Tomlin, 1996), na przemianowaniu obywateli
w konsumentow, na uzyciu strategii zwanej New Public Management (Nowe Publiczne Zarzgdzanie), o tok-
7e no zmianach w rozumieniu i proktykowaniu demokracji (Clarkson, Lewis, 1999, s. 293-340). Jok
twierdzi David Harvey: , Teoretycy neoliberalizmu majg bowiem gtgboko podejrzliwy stosunek do demokracii.
Rzqdy wigkszosci postrzegane sq joko potencjalne zagrozenie dla praw jednostki i swobdd konstytucyjnych.
Demokracja postrzegana jest jako luksus, na ktdry mozna sobie pozwolic jedynie w warunkach wzglednego
dostatku oraz istnienia silnej klasy Sredniej, gwarantujgeej polityczng stabilizacjg. Neoliberatowie sq zatem
sktonni faworyzowac rzqdy ekspertow i elit (Harvey, 2008, s. 93).

W literaturze polskiej znajdujemy wiele synoniméw hasta neoliberalizm. | tak K. Dziubka za synonim
hasta neoliberalizm uwaza konserwatywny liberalizm, ktdrego podstawowym zatozeniem jest uznanie me-
chanizmu cen rynkowych za gfowng i jedyng forme oddziatywania na sfere ekonomiczng, co w tym przypadku
powoduje, Ze inicjatywa prywatna i realizacja interesu osobistego gwarantujg optymalne zaspokojenie potrzeb
spotecznych (Dziubka, 2002, s. 252). Z kolei Wojciech Sadurski za neoliberalizm uznaje liberalizm wolnoryn-
kowy, ktry odrzuca interwencig paistwa w gospodarke, ale uznaje interwencig w zycie prywatne jednostki
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w imig moralnosci i obyczajnosci (Sadurski, 2000, s. 242). E. Mokrzycki piszqc o neoliberalizmie podkresla,
7e: ,Neoliberalizm odwraca charakterystyczny dla doktryny liberalnej porzdek ideologiczny, stowiajge na
pierwszym miejscu nie zasady indywidualnej wolnosci i autoregulacii spotecznej, lecz model gospodarki ke-
pitalistycznej, ktdry w okresie ksztattowania sig mysli liberalnej stanowit harmonijne dopetnienie tych zasad.
Wracajge do swych korzeni pragmatycznych, neoliberalizm z koniecznosci podcina swe korzenie filozoficzne,
rewolucyjny kreatywizm i akeeptacia silnej, dominujgcej i w miarg potrzeby agresywnej whadzy paristwowej
sq prostym rezultatem tego ideologicznego gestalt switch” (Mokrzycki, 2000, s. 590). Innym terminem
na okreslenie neoliberalizmu jest takze fundomentalizm rynkowy, ktdrym postuguie sig w swoich pracach
6. Soros, a ktdrego nikte podstawy naukowe opisuje J. M. Szymariski, uwazajqc ideologie neoliberalng za re-
witalizacjg dziewigtnastowiecznego , leseferyzmu” (Szymariski, 2006). Inni z hastem neoliberalizm kojarzg
hasto globalny kapitalizm, ktdry to tworzy pewien , tad instytucjonalny opierajgcy sig na milczgcym zatozeniu,
7e istniejg uniwersalne wzory dziotari oraz teorie naukowe odwotujgce sig do utylitaryzmu i indywidualizmu
mefodologicznego, ktdre stanowig gotowq podstawe do sukcesu ekonomicznego” (Wozniak, 2002).

Waing kwestig, ktdrg nalezy poruszy¢ mowige o ideologii neoliberalnej, jest odpowiedZ na pytanie
o granice neoliberalizmu. Jedng z podstawowych tez, wysuwanych przez badaczy, jest koncepcia, Ze neo-
liberalizm zostat skonceptualizowany po to, aby ustanowic swoiste potgczenie pomigdzy szeroko rozumiany-
mi ekonomicznymi procesami przypisywanymi zjawisku globalizacji oraz aktualng ideologiczng i polityczng
praktykq rzgdow narodowych, ktdre przyczynity sig do popularyzacji i promocji zmian ekonomicznych w go-
spodarkach krajowych. Jezeli globalizacja opisuje nowg forme produkgji, kidra krevje nowg forme zwigzkow
pomigdzy rynkiem a paristwem narodowym na arenie migdzynarodowej, to koncept neoliberalizmu jest czgsto
podnoszony, aby wyttumaczy¢ polityke zorientowang na rynek, w ktdrej dominuje kapitalistyczna wizja glo-
balnych przemian rynkowych, obserwowanych w ostatnim stuleciu.

1. 1. Neoliberalna koncepcja panstwa

Nojwazniejsza w ideologii neoliberalnej jest koncepcja paristwa. Podstawg dziatania paristwa jest
rynek, jako regulacyiny ideat i zestow wzajemnie powigzanych atrybutow konkurencyjnosci, autoregulaji
i ekonomicznej wydajnosci, ktdry musi by¢ wdrazany, aby zaprowadzic porzgdek ekonomiczny. Rynek, jok
méwit Foucault (2005), dziata jako permanentny trybunat ekonomiczny. Paristwo urynkawia siebie, a takze
restrukturyzuje spoteczeristwo zgodnie z formg rynkowg. W miarg wdrazania ekonomicznej racjonalnosci
granica miedzy rynkiem, paristwem i spoteczenstwem zostaje zatarta. Paristwo jest podmiotem, obiektem
i narzedziem restrukturyzacji. Do sterowania zachowaniem firm i ludzi stuzy jej takze polityka fiskalna i mo-
netama. Takze te domeny rzgdzenia, ktdre dotychczas stanowity domeng publiczng, jok edukacja, zdrowie,
ubezpieczenia spoteczne, kultura restrukturyzowane sg wedtug modelu rynku, co oznacza poddanie ich krdt-
koterminowej optacalnosci i konkurencyjnosci.

Neoliberalna koncepcja pastwa zaktada rowniez prywatyzacje odpowiedzialnosdi i ryzyka. Neolibe-
ralna polityka spoteczna ogranicza sig do zapewnienia biologicznego przetrwania osobom, ktdre nie z whasnej
winy i wskutek nadzwyczajnych okolicznosci znalazty sig bez Srodkéw do zycia. Natomiast polityka wobec
0s6b bezrobotnych polega na aktywizowaniu ich do dziatania poprzez skuteczne poszukiwanie pracy, a tym
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samym racjonalne zagospodarowanie ich czasu wolnego. Wdrazanie neoliberalnego ekonomicznego porzgdku
nastgpuje poprzez pulsacyine, ewolucyjne zmiany przy pomocy argumentow politycznych (np. poprzez ne-
gatywng altemnatywg — w Polsce straszenie powrotem do ,komuny”), ekonomicznych o niedopuszczalnych
zaktdceniach réwnowagi rynkowej, monetarnych i technicznych kalkulacji oraz zmian w ustawodawstwie'.

Wielu badaczy podkresla, ze prywatyzacja publicznych instytucii jest nowym, znaczgcym zjawiskiem
spotecznym. Jak podkresla Stephen Gill w swoich pracach, wzajemne pofgczenie sit rynkowych i prywatyzacii
to ,stary argument”, ktdrego Zrodto mozemy odnalez¢ w XIX-wiecznej klasycznej liberalnej teorii ekonomicz-
nej. To co jego zdaniem jest nowego w XX-wiecznej neoliberalnej teorii to rekonfiguracia instytuji parstwo-
wych. Sukcesem ideologii neoliberalnej jest wdrozenie zasad prywatyzacji do Zycia spotecznego. Gill pisze:
,(....) agencje rzgdowe sg stworzone i dziatajg po to, aby rywalizowac z sektorem prywatnym w sferze coraz
szerszego wachlarza ustug dostarczanych konsumentom i aby nasladowac sposoby zachowania najlepszych
graczy (tzw. ,zwierzqt rynkowych”)” (Gill, 1996, s. 217).

1.2. Neoliberalna koncepcja spoleczenstwa

W teorii neoliberalnej spoteczenstwo obywatelskie postrzegane jest jako niezalezna od parstwa, cho¢
przez nie chroniona, sfera spotecznego wspotdziatania. Jak twierdzi Dorota Pietrzyk-Reeves: , Charaktery-
styczne dla tej teorii napiecie w uimowaniu relacji spoteczeristwo obywatelskie — paristwo wynika z minima-
lizowania roli paristwa i wywyzszania samodzielnosci jednostek i grup, ktdre najlepiej wiedzg, co przyczynia
sig do ich pomysInosdi, przy jednoczesnym, nie zawsze jasno wyrazanym, uznaniu koniecznej roli, jukg majg
do odegrania paristwo i jego instytucie, ktdre nie tylko stuzq ochronie wolnosci jednostek i ich uprawnien, ale
s niezbgdne do zagwarantowania porzgdku spotecznego i mediacii konfliktow generowanych przez samo
spoteczenistwo obywatelskie. Paristwo postrzegane jest wiec joko zespot instytugii i praktyk, ktdrych naczelng
funkcjg stanowi zachowanie porzgdku spotecznego oraz wolnosci; teoria liberalna domaga sig stworzenia
i utrzymania sfery indywidualnego oraz spotecznego wspdtdziatania wolnego od ingerencji paristwa. Spote-
czenstwo obywatelskie jest wigc pojmowane jako przestrzen dlo indywidualnych wybordw i samostanowienia
jednostek, jako sfera roznorodnosci, konfliktow i zaangazowania na rzecz wspdtpracy z innymi, joko prze-
strzer wolnosci pozostajgca w formalnym stosunku do paristwa poprzez rozwigzania instytucjonalne i decyzje
polityczne, ktdre nie majg odzwierciedlac jakiejs okreslonej koncepcji dobra, lecz uktadaig sig rownolegle do
odmiennych celow indywidualnych” (Pietrzyk-Reeves, 2006, s. 21). Neoliberalne spoteczeristwo obywatek
skie jest pewnym nowym podtypem spoteczeristwa obywatelskiego, ktdre prezentuje sig joko spoteczenistwo
indywidualnych przedsigbiorcow (w tym rowniez bezrobotnych, zbierajgcych puszki po piwie), przeciwstawio-
ne parstwu jako organizacji obywateli (Paradowski, 2006, 5. 130). Ponadto jok podkresla Alain Bihr: ,(...)
nojecie spoteczenstwo obywatelskie jest integralng czgscig neoliberalnego, a nawet po prostu liberalnego
obrazu rzeczywistosci spotecznej, naznaczong fetyszyzmem w nie mniejszym stopniu, niz pojecie rynku czy
parstwa, ktore uzupetnia. | podobnie jak one, jest narzgdziem, ktore ma pomadc maskowa i usprawiedliwiac
ucisk pod pretekstem afirmacji autonomii jednostek” (Bihr, 2008, s. 200). W dalszej czgsci autor twierdzi,

" www.ekologiosztuka.pl/txt/wladza_neolib.rtf, data dostepu 02.03.2010.
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7e neoliberalna forma spoteczeristwa obywatelskiego odzwierciedla ukfad stosunkow i powigzar handlowych
migdzy konsumentami — obywatelami: , Obywatelska forma spoteczenstwa kapitalistycznego nie jest zatem
niczym innym, jok dopetnieniem jego towarowej formy, jego bazy ekonomicznej. Umowa staje sig ogdlng
formg stosunkow migdzy ludZmi w spoteczeristwie, w ktdrym stosunek towarowy jest powszechng formg
stosunkdw produkgji (stosunkdw migdzy producentami), a towar — powszechng formg produktdw pracy spo-
tecznej” (Bihr, 2008, s. 204).

Spofeczenstwo obywatelskie to w ideologii neoliberalnej pojgcie dosyc niebezpieczne, gdyz moze budzic
w obywatelach che¢ opozycyinego nastawienia wzgledem proponowanych z gruntu rynkowych rozwigzan
,palgcych” problemow spotecznych. Ideologia neoliberalna , (. ...) usituje odpolitycznic Swiat pracy, ubierajgc
go w pojgciowe szaty ,kapitatu ludzkiego”, traktujgc go nie jako niezalezny czynnik produkdi, lecz joko
szczegolny typ kapitatu, okreslong kombinacjg atrybutow fizyczno-genetycznych i kwalifikacji nabywanych
w rezultacie ,,inwestycji”. W konsekwencji pracownicy sq autonomicznymi przedsigbiorcami, ponoszgcymi
petng odpowiedzialnos¢ za whasne decyzje inwestycyine” (Sinha, 2009, s. 264).

Neoliberalna koncepcja spofeczeristwa obywatelskiego jest formutg ograniczajgcg kolektywne zaangazo-
wanie obywateli w dziatalnos¢ na rzecz ochrony wspdlnego dobra, gdyz neoliberatowie dostrzegajg zagroze-
nie ptyngce z przedsigwzie i akcji organizacii spotecznych. Potwierdza te teze Ladislau Dowbor: ,Gdy przyj-
rzymy sig doswiadczeniom organizacii spotecznej, ktdre wyraznie odniosty sukces, od bardzo ubogiej Kerali po
bardzo bogatg Szwecjg i Kanade, okaze sie, ze wspolnym mianownikiem jest zorganizowane i wymagajgce
spoteczenistwo obywatelskie, zmuszajgce paristwo do rozliczania sig z tego, na co przeznacza sig zasoby
i stwarzajgce atmosferg wymuszajgeg na przedsighiorcach prywatnych respektowanie interesow spotecznych
i ekologicznych regionu, w ktdrym sig osadzajg. W tym znaczeniu organizacje spoteczenistwa obywatelskiego
s coraz bardziej nieodzowne” (Dowbor, 2009, 5. 189).

Neoliberalne kapitalistyczne spoteczeristwa, ktdre do tej pory rozwijaty sig zgodnie z zachowaniem
zasad wolnego rynku, bez watpienia wkraczajg w epoke postindustrialng, przy czym te najbardziej rozwi-
nigte technologicznie sg dodatkowo opatrzone etykietq spoteczenstwa informacyinego, a niemal wszystkie
— bez wzgledu na stopien technologicznego i ekonomicznego rozwoju — mianem spoteczeristwa konsump-
cyinego. Spoteczeristwo konsumpcyine odpowiada zatozeniom wyznaczanym przez ideologie neoliberalng,
gdyz w takim spoteczeristwie jednostki nie rywalizuig w celu pozyskania dobr, gdyz ich podaz wystarcza
na zaspokojenie potrzeb wszystkich uczestnikow gry konsumpcyinej. Spofeczenstwo konsumpcyine wrecz
nakazuje im kupowac wiecej, niz naprawde potrzebujg. Wszyscy redlizujg sie, cho¢ kazdy na swdj sposdb,
w aktach konsumpcji, z ktdrych satysfakcja musi by¢ natychmiastowa. W ogolnym interesie lezy jak najszyb-
sze zaspokajanie jednych potrzeb i powstanie innych (Watroba, 2009, 5. 139-141). Ponadto, ok jok dzieje
sig to we wszystkich spoteczeristwach doswiadczajgcych skutkow neoliberalnych zmian, w spoteczenstwach
konsumpcyinych dawne podziaty spofeczne, oparte na rolach odgrywanych przez jednostki w procesie pracy,
zalezq obecnie od charakteru konsumpcii. Jednym stowem , Biedni nie Zyjg w innej rzeczywistosci niz bogaci.
Choc ci drudzy sg w przewazajgcej mierze beneficjentami obecnego systemu, nie mogg sig obejs¢ bez tych
pierwszych, gdyz korzysdi, jakie czerpig bogaci, sg wyznaczane poziomem konsumpcji biednych” (Wgtroba,
2009, 5. 139-141).
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1.3. Neoliberalna polityka oéwiatowa

0d lat siedemdziesigtych mozemy zaobserwowac juk wielki wptyw na polityke oswiatowq miat globalny
ruch neoliberalny. Efektem tego jest rozwdj i implementacja surowych regut, bazujgcych na ekonomii, ktdre
przeszczepiono na grunt edukacji. Fakt ten podkresla w swoich pracach E. Potulicka. Wskazujge widoczne
przejawy ingerencji ekonomistow w sferg edukacii, E. Potulicka stwierdza: , Po pierwsze, ekonomisci twierdzq,
7e w Swiadomosci publicznej edukacjo uznawana jest za dobro wspélne, ale pojmowanie tego dobra wspolne-
g0 jest stosunkowo dalekie od uniformizmu. Po drugie, nauki ekonomiczne mogg — ich zdaniem — dostarczy¢
lepszych kategorii analitycznych dobra wspdlnego dla debaty oswiatowej. Po trzecie, zastosowanie nauk
ekonomicznych do tej debaty wskazuje, iz edukacja nie jest dobrem wspdlnym, ale w istocie stanowi towar
na rynku. Po czwarte, interwencja paristwa w dostarczanie edukacii ostabia zdolnos¢ rynku do zapewniania
lepszej efektywnosci i réwnosci w edukacji. Edukacja ma te same cechy charakterystyczne, jak inne towary
sprzedawane na rynku. Niektorzy przedstawiciele Nowej Prawicy cheg, by w oswiacie zastosowac analize
funkcjonalno-produkcying” (Potulicka, 1996, 5. 5).

Efektywnos¢ jest podstawowym pojeciem mysli neoliberalnej, ktdrg Pal opisat, joko zmasowany ruch
w strong obnizenia, czy wrecz zablokowania wptywow sektora publicznego na gospodarke (Pal, 2006).
Centralnym punktem filozofii neoliberalnej jest wolny rynek, ktdry powinien zajmowac sig dystrybucg dobr
publicznych, a ktory przez badaczy i edukatordw uwazany jest za bezpostednie zagrozenie dia publicznej
edukacji (Compton & Weiner, 2008). W ostatnich 20 lotach (era post- Nafta, 1988-2008) doszto do zmian
w sposobie postrzegania edukacji, zwhaszcza jej celow i warfosci. H. Giroux opisuje ten fenomen, jako potrze-
be zaistnienia ,,nowej publicznej pedagogiki” (new public pedagogy), ktdra zostanie wyodrebniona z sektora
edukacii publicznej (Giroux, 2004). Giroux podkresla, ze aktywnos¢ mysli neoliberalnej w polityce oSwiatowej
powoduje zmiang wartosciowania edukacji i potozenie wigkszego nacisku na porzqdek i organizacig niz na
kreatywnos¢. Z kolei Manzer (1985) podkresla, ze alokacja i dostep do rdznych typdw, jokosci i wielkosci pla-
cOwek oswiatowych jest dziataniem niezwykle politycznym, wraz ze znaczgcymi konsekwencjami dla tych, co
uczq sie w danych placowkach oraz rodzajem wiedzy, jakg zdobywaijg. Wspdtczesna, raczej retoryczna, kryty-
ka poprzednich systemow ideologicznych podkresla, ze efektywnos¢ edukacii, postrzegana jako podstawowa
wartos¢ w mysli neoliberalnej, prowadzi do odnowienia sig klasowego dobrobytu (Lakes, 2008, s. 5).

Jaki zatem jest wptyw ideologii neoliberalnej na edukacig, jakie stojg za tym zatozenia teoretyczne i jo-
kie bedg tego skutki dla edukacji publicznej i szeroko rozumianego spoteczenstwa? Préba odpowiedzi na tak
postawione pytanie wiedzie poprzez pryzmat modelu teoretycznego Leslie Pal. Centralnym problemem jest
tu relacja pomiedzy ideologiq neoliberalng a jej wptywem na edukacje. Pal opisuje to jako wynik pierwotnego
wptywu wartosci neoliberalnych na sferg publiczng polityki. Stwierdza, Ze polityka jest tworzona w oparciu
0 wartosci, a te z kolei — podkreslajgc normatywny charakter tworzonych wartosci — tworzg empiryczne
wskazniki. Wskazniki te w nastepstwie kreujg dziotania. W tym przypadku mysl neoliberalna dgzy do redukgji
i limitaci roli i wptywu paristwa na edukacjg, co podstawowym zafozeniem w swoich publikacjach czyni H. Gi-
roux. Wedtug niego: , Rynek jest obecnie widziany, jako pan i twérca wszelkich oddziatywan pedagogicznych”
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(Giroux, 2004, 5.103). 7 kolei R. Manzer ttumaczy obecnos¢ neoliberalnej agendy w edukacji wptywem
klusycznego liberalizmu, ktdry: , (. ..) usankcjonowat despotyzm nad umystem” (Manzer,1985, 5.138).

Altematywng prébg wyjasnienia prorynkowego nastawienia w edukacji moze by¢ zaproponowana przez
L. Mumforda teoria wptywu techniki na cywilizacje (mega-technics): ,,(...) jestesmy, bowiem autonomiczny-
mi bytami, ktorych zadanie polega na stuzeniu w trybikach ,maszyny”, ktdra zapewnia korzysci zdepersona-
lizowanej kolektywnej organizacii” (Mumford, 1966, s. 3).

Wedtug S. Ransona rynek edukacyjny staje sie manifestacjg spoteczng darwinowskiej selekcji naturalnej.
Przyimuie sig, Ze rodzice dysponujg zasobami utatwiajgcymi im wybdr: czasem przeznaczonym na podrozowa-
nie w poszukiwaniu szkoty lub na dowozenie do niej dzieci, dostgpem do samochodu, pomocy w opiece nad
dziecmi i w koricu mozliwoscig przeprowadzki. Wybdr naktada koszty, ktdre mogg wydac sie wygorowane dla
wielu rodzin. Coraz wigcej foktow wskazuje, ze wiele rodzin — z pewnoscig dotyczy to rodzin zamieszkatych
na obszarach wiejskich — cynicznie postrzega obietnice wyboru jako pustq retoryke. Brak zasobow oznacza
niewolenie ludzi przez ustrdj rynku (Ranson, 1997, s. 81).

Warto zacytowac jeszcze raz H. Girouxa, ktdry opisujgc zaistniaty proces urynkowienia edukacji stwier-
dzit, ze problem ten wspiera dyskurs pomiedzy dwoma uzupetniajgcymi sig tendencjami. Z jednej strony
konsumeryzm postrzegany jest jako jedyny wskaznik obywatelskosd, z drugiej strony mysl neoliberalna
to catkowite zaprzeczenie tradycyjnych wartosci edukacji publicznej, zrozumienia dla odmiennosdi, integracii
i réwnosci (Giroux, 2004, s. 6).

Problem wptywu wolnego rynku na demokracjg i jego konsekwencie dla funkcjonowania obywateli
w spoteczeristwie w swoich licznych pracach porusza E. Potulicka. Cytujge wielu zagranicznych i polskich
autoréw podkresla, ze obecnie: ,(...) mamy do czynienia z milczgcym odejéciem od wizji cztowieka,
jako obywatela demokratycznego spoleczenstwa. Status obywatela zamieniono na status konsumenta.
Kapitalizm nie potrzebuje obywateli. Jedng z paradoksalnych konsekwencii globalizaci jest ograniczenie funk-
cjonowania jednostek w rolach obywateli. Erozja roli obywateli wigze sig takze z coraz bardziej widoczng ko-
niecznoscig korzystania z ustug ekspertow w skomplikowanych sprawach spotecznych. Jednakze wzrastajgca
ztozonos¢ Swiata wymaga coraz bardziej wyksztatconych obywateli. Ignorancia obywatelska jest wrogiem
demokracji” (Potulicka, 2005, s. 35). Widac stad jak wielkie znaczenie, dla wyksztatcenia przysztych swiat-
tych obywateli, ktdrzy bedg stali na strazy zasad demokratycznych, ma edukacja obywatelska.

Iwolennicy wolnego rynku edukacyinego przeciwstawiajg sie jokiejkolwiek idei rownosci szans eduke-
cyinych joko utopiinej mrzonce, nawet jesli dotyczyc by to miato idei rownego startu. Uwazajg, Ze jedyny
odpowiedni system szkolny dla kapitalizmu, to system szkolnictwa prywatnego. Ubolewajg nad tym, ze szkok
nictwo publiczne w ogdle istnieje. Przeciwstawiajg sig takze finansowaniu edukacji przez paristwo z podatkow
(Potulicka, 2005, s. 35).

Podstawowym zatozeniem neoliberalnej polityki oswiatowej jest stworzenie rynku w edukacii, czyli uto-
warowienie edukacji. Juk pisze M. Zahorska, wartos¢ edukacji w takim wydaniu musi by¢ wyrazona cenq.
By rynek ten magt funkcjonowac, popyt na nig nie powinien by¢ reglamentowany, musi wigc podlegac swo-
bodnemu wyborowi. Swobodg — uwolnienie od odgdmych zarzgdzen — powinni uzyskac takze producenci
edukacji, by swobodnie dostosowywac sig do potrzeb i gustow swoich Klientow. Zardwno producentami, jok
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i sprzedawcami edukacyjnego towaru sg szkoty, a popyt generujg uczniowie i ich rodzice. Czgsto mowi si
0 tym, ze rynek edukacyjny odbiega od modelowych zatozen ekonomicznych, dlatego zwany jest quasi-ryn-
kiem (Zahorska, 2002, 5. 270).

Neoliberatowie pokadajg ogromng wiarg we wptywy rynku na rozwigzywanie probleméw edukacji
i spoteczeristwa. Wyjasniajgc przyczyny ubdstwa wskazujg na nieadekwatnos¢ umiejetnosci ludzi wobec wy-
magan rynku pracy. Neoliberatowie sg mniej zaangazowani w walke na rzecz egalitaryzmu i redystrybudji,
usitujg oni raczej korygowac polityke rynkowg w celu rozmigkczania odwiecznych walk klasowych (Freire,
Giroux, 1993, s. 54).

Silnie akcentowana przez neoliberatow, w zakresie polityki oswiatowe, jest potrzeba badari efektyw-
nosci szk6t oraz zarzgdzania nimi. Wedtug nich tego rodzaju badania pozwalajg unikng¢ pesymizmu, zwig-
zaneqo z zaleznoscig efektow edukacji od czynnikow genetycznych, Srodowiskowych i naktadow na oswiate.
Lepsze zarzgdzanie szkotami niekoniecznie wigze sig z wyzszymi nakfadami na placowki oSwiatowe. Argu-
mentuje sig wiec, Ze lepsze zarzgdzanie szkotg jest kluczowq sprawg w podnoszeniu efektywnosci nauczania
i wychowania (Potulicka, 1997, 5.109).

Wielu badaczy wskazuje na fakt, Ze rynek, za posrednictwem parstwa, ma nieograniczony wptyw na
ksztaft spoteczenistwa obywatelskiego. W efekcie tego wptywu rynek umiejscawia polityke i dobro ogétu poza
zasiggiem rozwazari, wyboru i dziatania spofeczenstwa, stowem — poza zasiggiem demokracji. Pozbawia
spoteczenstwo obywatelskie wzordw stosunkow spotecznych, wytonionych struktur whadzy i bogactwa moz-
liwosci krytycznych rozwazari, pozostawia je odcigte od parstwa. Rynek obwarowuie to, co jest obdarzone
whadzg poza kontrolg. Zatem spotecznos, kidra wprowadza rezygnacjg w miejsce gtosu w sferze publicznej
i w fen sposob zaweza zakres swojego dyskursu demokratycznego do negatywnych wolnosci rynku, umiesz-
cza sig tym samym na , drodze do zniewolenia” (Ranson, 1997, s. 83).

Podsumowujgc pragne podkreslic, ze obraz $wiata, jaki wytania sig z trzech ptaszczyzn przedstawionych
w artykule, jest zatrwazajgcy i niezwykle niebezpieczny. Najwigksze niebezpieczeristwo hegemonii ideologii
neoliberalnej upatrujg w sferze polityki oswiatowej. Warto zatem wskazac kilka argumentw wspierajgcych
te teze.

Po pierwsze, infencie, jokie przySwiecaty instytucjom i organizacjom migdzynarodowym, fj.: WTO, OECD,
UE w prdbie oddziatywania na sferg edukacji publicznej na poziomie supranarodowym, miaty i majg charakter
czysto ekonomiczny. Agencie migdzynarodowe funkcjonujg bowiem w oparciu o teorig kapitatu spofecznego,
ktora kazdego obywatela zmusza do ulegania wptywowi czynnikéw ekonomicznych, rzgdzgeych obecnie
2yciem spofecznym. Teoria kapitatu jest probierzem ideologii neoliberalnej, ktéra postrzega tradycyjny sposob
zarzqdzania sferg edukacji jako anachroniczny i stanowigcy przeszkode we wprowadzaniu nowoczesnych
metod zarzgdzania, finansowania i organizowania edukacji z nastawieniem na zysk, ktdre to cechy s bardzo
cenione przez przedsigbiorcow. Presja, aby tworzy¢ ekonomig opartg na wiedzy, uprawomocnia dziotanie
organizacji migdzynarodowych. Nacisk na edukacje zawodowg, szkolenia oraz przystawalnos¢ zdobywanego
zawodu do wymagan rynkowych, spowodowaty potrzebe ksztatcenia sity roboczej, posiadajgcej , podstawowe
kwalifikacje” potrzebne do adaptacji w zmieniajgcych sig warunkach i wobec rosngcych wymagari w miejscu
pracy oraz zastosowania nowych technologii ksztatcenia. Kwalifikacje zdobyte w toku edukacji bede w konse-
kwencji $wiadczyly o ekonomicznej potedze danego kraju.
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Po drugie, implikacja strategii biznesowych do administracji i zarzgdzania oSwiatg oraz nastawienie
na osiggnigcia, wzmocnione dodatkowo probg stworzenia jednego scentralizowanego curriculum, prowadzi
do formutowania polityki edukacyjnej nastawionej na standaryzacjg, ktora ignoruie spoteczne i kulturalne
potrzeby narodow, spotecznosci oraz samych uczniow. Wszystkie poczynania organizacji migdzynarodowych
niewgtpliwie wptywajg na sfere edukacji, natomiast porozumienia dotyczgce handlu, wdrozone w celu pod-
niesienia wskaznikéw ekonomicznych i poprawy konkurencyjnosci narodéw, wywierajg wptyw na zmiang roli
instytuci parstwowych. Rola edukacji w tym procesie zostata sprowadzona do tworzenia ekonomii opartej
na wiedzy, zwhaszcza poprzez system szkoled zawodowych i nieustannego przekwalifikowywania sig pro-
cownikdw. Paristwo stato sig regulatorem nie tylko szkolnictwa publicznego, ale takze gwarantem swobody
dostepu do rynku edukacyjnego przedstawicieli biznesu, ktdrzy, poprzez system szkolnictwa prywatnego,
oferujg swoje produkty i ustugi. Zacheta ze strony rzgdow pastwowych do wspdtpracy pomigdzy sektorem
prywatnym a ministerstwami edukacji utotwita w znaczgeym stopniu przejecie dominujgeej pozycji nad kreo-
waniem ogdlnoparstwowej polityki edukacyjnej sektorowi prywatnemu.

Nalezy podkreslic, ze pojgcie neoliberalizm zostato wprowadzone do powszechnego uzycia po to, aby
ustanowic swoiste pofgczenie pomigdzy szeroko rozumianymi ekonomicznymi procesami, przypisywanymi
zjawisku globalizaji, a aktualng ideologiczng i polityczng praktykg rzgdow narodowych, ktdre przyczynity si
do popularyzacii i promocji zmian ekonomicznych w gospodarkach krajowych. Jezeli globalizacja opisuje nowg
forme produkji, ktdra kreuje nowg forme zwigzkow pomigdzy rynkiem a paristwem narodowym na arenie
migdzynarodowej, fo pojecie neoliberalizm jest czesto uzywane, aby wyttumaczy¢ polityke zorientowang na
rynek, w ktdrej dominuje kapitalistyczna wizja globalnych przemian rynkowych, obserwowanych w ostatnim
stuleciu.

Pomimo dominacji neoliberalizmu we wspdtczesnym Zyciu spoteczno-gospodarczo-politycznym paristw
na catym $wiecie, niektorzy badacze wieszczg jego rychty koniec. Na przykfad J. Szymanski twierdzi, ze:
,skoriczyta sig juz epoka lokalnych gospodarek i kultur zamknigtych, a wraz z nig epoka wszelkich “izmow”:
rasizmu, nacjonalizmu, faszyzmu, Klerykalizmu; konczy sig takze epoka fundamentalizmu rynkowego, po-
tocznie zwanego liberalizmem albo neoliberalizmem. Idziemy ku nowej rzeczywistosci swiata, ktora jeszcze
nie doczekata sig powszechnie przyjetej nazwy. Wszelka ustrukturowana jednostka i zbiorowos¢ w kosmicz-
nej czasoprzestrzeni ma swoj czas narodzin, rozkwitu i schytku; globalny kapitalizm nie moze by¢ wyjgtkiem.
Wielu wybitnych intelektualistow mowi o spodziewanym Swiatowym zatamywaniu sig globalnego kapitali-
zmu” (Szymariski, 2006). Dalej autor podkresla, ze: , To czego dokonat globalny kapitalizm implikuje totalng
whadze nad spoteczeristwem nagich, bezosobowych instynktow: chciwosdi, egoizmu, pychy, Zgdzy whadzy,
seksu, a takze zwyczajnej, matpiej bezrozumnosci. W przypadku zatamania sig tego systemu najbardziej
prawdopodobnym wydaje sig powrdt do prymitywnej przesztosci rznego rodzaju lokalnych autorytaryzméw
i fanatyzméw” (Szymaniski, 2006). Ostatecznym rozwigzaniem i zakoriczeniem panowania ery kapitalizmu
wedtug Szymaniskiego mogg by¢ (. ...) tylko nadchodzgce katastrofy globalne stac sig mogg oczyszczeniem,
katharsis, otwierajgc przed ludzkoscig szanse stworzenia demokracji globalnej. Przed katastrofg globalng,
pociggajgcg za sobg miliardy ofiar przestrzega Rene Thom, suponujgc, Ze moze sig to okazac ratunkiem
przed samobdjczym, ostatnim konfliktem ludzkosc” (Szymanski, 2006). Takze multimiliarder George Soros
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i infelektualista Immanuel Wallerstein przewidujg $wiatowe zatomanie sig systemu kapitalistycznego. Widzg
jednak szanse stworzenia nowego spofeczenistwa, opartego na poszanowaniu wolnosci jednostki. W opozycii
do nich pozostaje sceptyczny Richard Sennett, ktdry pisze, ze pomimo, iz: ,,(...) apostotowie nowego rynku
twierdzq, ze ich wizjo trzech zagadnien — pracy, talentu i konsumpci — przyczynia sig do poszerzenia sfery
wolnosci w nowoczesnym spoteczenistwie, do ptynnej swobody lub jak to uigt Zygmunt Bauman do ,ptynnej
ponowoczesnosci”, to zmiany te mimo wszystko nie uczynity ludzi wolnymi” (Barber, 2008, 5. 13).
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Summary
World's picture in the era of global domination of the neoliberal ideology

In this article | will present the world’s picture in the era of global influence of the neoliberal ideology which
is easy fo nofice specially in the sphere of: governmental functioning, civil society and educational policy.
Neoliberal ideologists presented us with amazing vision of future when the global market will be unified and it
will guaranteed the peaceful relationship between people. Unfortunately, how it will be showed on examples
in this article, the world’s future vision is not so amazing. In the neoliberal ideology the most important thing
is to adapt appropriate political and educational strategies which helps to produce reasonable, enterprising
entities, who will be equipped with the capacity to calculate their own interest (profits and losses), specially
in maximizing their profits. The entities will threat “the investments on their selves” as the form of capital,
which will be the only marker of thei future existence.
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Interakcje migdzy teorig a praktykg w problematyce badawczej
pedagogiki ogdlnej — studium kulturowej autonomii nauki

Namyst nad zwigzkami migdzy teorig a praktykg pedagogiczng, charakterem, znaczeniem i fradycig
ich powigzari, pozwolit mi zblizy¢ sig do odpowiedzi na pytanie: czy istnieje taki rodzaj relacji migdzy teorig
a praktykg, ktry jednoznacznie wzmacnia autonomie pedagogiki? W jakim sfosunku, w pedagogice, pozo-
stajg wzgledem siebie kategorie otwartosci i autonomii? Prezentujg przekonanie, Ze poczucie rozdZwigku
migdzy teorig a praktykg, moze okazac sig szczegdlnie destruktywne dla nauczycieli, pedagogdw i psycho-
logow, brzemienne w skutkach dla wychowankdw, uczniow i podopiecznych oraz niekorzystne dla rozwoju
tychze dziedzin zycia umystowego; dla samej teorii i samej praktyki. Celem powyzszych przemysleri byto
przede wszystkim:

— zwrdcenie uwagi na to, Ze praktyka fo nie nauka, ale teren badar i zastosowania rezultatéw nauki,

— dostrzezenie rownowaznosci teorii i praktyki w ramach aksjologicznej natury czfowieka i teoretyczno-
praktycznej struktury wychowania,

— niwelowanie skutkow trzech gtownych stereotypdw: a) bezproduktywnosci teorii, b) apoteozy prakty-
ki, ¢) oddalenia teorii od praktyki,

— spojrzenie na pedagogike ogdlng juko na teorig relacji miedzy naukowym stanem wiedzy a prakiykg
edukacyjng.

Namyst nad zwigzkami migdzy teorig o praktykq pedagogiczng, charakterem, znaczeniem i tradycg ich
powigzan, pozwolit mi poczynic nastepne kroki, zblizajgce do udzielenia odpowiedzi na pytanie: w jokim sto-
sunku, w pedagogice, pozostajg wzgledem siebie kategorie otwartosci i autonomii? Jaki rodzaj wiezi migdzy
nimi sprzyja generatywnosc kulturowej, a ktory moze stanowic jej wewnetrzny bloker? Jakie rozumienie teo-
fil i praktyki oraz relacji migdzy nimi mozna uznac za optymalne w rozwoju pedagogicznych subdyscyplin?

Analiza zrdznicowanych sposobdw ujmowania isfoty, zakresu merytorycznego i zadan pedagogiki ogol
nej pozwolita mi zblizy¢ sig do stanowiska zaprezentowanego przez Zygmunta Mystakowskiego i Sergiusza
Hessena. Pierwszy definiuje pedagogike ogdlng joko teoretyczng podstawe dla opisu, analizy i wyjasniania
faktow wykrytych przez pedagogiki specjalne (szczegdtowe) (Mystakowski, 1964, 5. 15), wskazuje zatem
na rodzaj powigzan migdzy teorig, skoncentrowang w obszarze badari pedagogiki ogdlnej, a praktykg (utoz-
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samiong z subdyscyplinami pedagogiki). Do naczelnych zadan pedagogiki ogdlnej, w przekonaniu Sergiusza
Hessena, nalezy tworzenie uogdlnien teoretycznych po to, by dac podstawe teoriopoznawczg ludziom zajmu-
jacym sie wychowaniem prakfycznie (Hessen, 1935, s. 13). Dodatkowo, zauwazmy, ze pedagogika ogdlna
nie stwarza wartosci, ideatow i celow wychowania, ale zastaje je w sumieniv ludzkim, w tradycji narodu, czyli
buduje swoje teorie w sposob zachowawczy, w obrbie istniejgcych w swiadomosci ludzkiej bytow aksjologicz-
nych i teleologicznych (Nawroczyriski, 1923, s. 11).

Mozna podac logiczne i deontyczne argumenty przekonujgce, iz warto spojrzec na pedagogike ogolng
jako na instancig , ponadspecjalnosciowq”, ktdra jest teoretycznym ,rdzeniem” wszystkich pedagogicznych
subdyscyplin, ostatecznie porzgdkujgcym relacje migdzy teoriq a praktykq pedagogiczng. Dynamiczny rozwdj
poszczegolnych subdyscyplin jest w znacznym stopniu uzalezniony od poziomu rozwoju pedagogiki ogdlnej,
czyli od teoriotwdrcw i konceptualistow pracujgcych w obrgbie danej nauki. Przyjgcie przejrzystych logicznie
kryteriow wyodrebniania sig subdyscyplin pedagogicznych' wiele porzqdkuje nie tylko w obrgbie nauki, ale
rowniez na ptaszczyznie organizacyjnej uniwersytetow (np. w ich wewnetrznej strukturze). Nietrudno do-
strzec rownoczesnie brak wyraznego rozgraniczenia migdzy pedagogikq ogdlng a teorig wychowania (biorgc
pod uwageg ich problematyke, przedmiot badari, zadania i metodologie)2.

Poczucie rozdzwigku miedzy teoriq a praktykg moze okazac sig szczegdlnie destruktywne dlo nauczy-
cieli, pedagogdw i psychologdw, brzemienne w skutkach dla wychowankdw, uczniow i podopiecznych oraz
niekorzystne dla rozwoju tychze dziedzin zycia umystowego; dla samej teorii i sumej praktyki. Nierozwigzany
problem zaleznosci migdzy teorig a praktykg® implikuje dalsze polemiki naukowe, toczqce sig wokdt pytania

! Taproponujmy, przyktadowo, kryteria podziatu subdyscyplin pedagogicznych. Ze wzgledu na przedmiot badari, kirym jest
$rodowisko Zycia cztowieka, mozemy wyodrgbnic m.in.: pedagogike kultury, pedagogike rodziny, pedagogike spoteczng, pedagogie
opiekuriczg, pedagogike pracy. Biorgc pod uwage wiek zycia cztowieka mozemy wyodrebnic: pedagogike przedszkolng, pedagogike
szkolng (np. wezesnoszkolng, szkoty wyzsze), andragogike. Przyimujgc juko kryterium specyficzne whasciwosc wychowankow
mozemy wytonic m.in.: pedagogike zdrowia, pedagogike specjalng.

Taka subdyscyplina pedagogiki, jak np. pedagogika poréwnawcza, jedli juz powstaje, wyodrgbniona ze wzgledu na rodzaj operadii
intelektualnych, kidry towarzyszy poznaniu, powinna by¢ inspiracig do rozkwitu tokze: pedagogiki analitycznej, pedagogiki uogdni-
jocej (syntetycznej), klosyfikacyinej, abstrakcyjnej (lub abstrahowania).

Okreslenie , pedagogika pracy” moze istie¢ jedynie w przypadku, gdy przyjmiemy zatozenie, ze dzieci rowniez pracujg. lch glowng
aktywnoscig, zwigzang z wysitkiem, jest uczenie sig, trud samoksztatcenia i sumowychowania.

Etymologia stowa pedagogika (prowadzenie chopca) wskazuje jednoznacznie kierunek rozumienia jej jako nauki o dzieciach i mbo-
dziezy. Okreslenie , antropogogika” (S. Michatowski) informuje o cafosci Zycia cztowieka i pozwala dostrzega¢ proces wychowania
integracyjnie.

2 Nazwa subdyscypliny , teoria wychowania” sugeruje, Ze powinna istnie¢ réwniez kolejna subdysyplina okreslana jako ,prak-
tyka wychowania”. To natomiast wydaje sig niedorzecznoscig. Jesli zauwazymy dodatkowo, Ze nie ma jednej teorii wychowania,
ale liczne teorie szczegétowe, ktdrymi zajmuie sig przeciez pedagogika ogélng, fo pozostaje wiele watpliwosci i pilna potrzeba
uporzgdkowania tychze sprzecznosci. Poddajgc pod refleksg powyzsze kwestie pragng unikng¢ symplifikacii, jednak czynie to z ched
uwrazliwienia naukowcdw na logiczne i merytoryczne niescistosci, ktdre nie stuzq statusowi nauk pedagogicznych i wprowadzajg
rzezwo” mysSlgcych w putapki dyslogii. Nie sqdzg réwnoczesnie, ze inne nauki sq wolne od tychze dyslogii.

3 Praktyka (gr. praksis — dziotanie, czyn) to dziatalnos¢ cztowieka, zwykle przeciwstawiana teorii, ale zarazem najczes-
ciej przez jokgs teorig sterowana. Moze by¢ uimowana w aspekcie jednostkowym i spotecznym. Pojecie praktyki znane byto juz
w starozytnosci. W czasach nowozytnych tacy filozofowie, jak F. Bacon, R. Descartes, G.W. Leibniz, A. Comte, za cel poznania nauko-
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0to, co kroluje”: wiedza czy pozytek, aksjomat czy empiria, poznanie czy dziotanie? Sceptycy twierdzg na
0gdt, ze teoria nie ma punktdw stycznych z praktyka, nihilista natomiast neguje zarowno teorie, jak i wszelkie
doniesienia praktyczne. Zyciowi optymisci s przekonani o wewnegtrznym powigzaniu teorii i prakfyki.

Rownowaznosc teorii i praktyki

Pojednawcze spojrzenie na istote pedagogicznego powotania znajdujemy w stowach Jana Mirskiego,
ktory twierdzi, iz pedagogika nie jest ani czystq teorig, ani czystq praktykg, ale systemem mieszanym (Dryn-
da, 1993, s. 23), o znajduje wyraz w potocznym, ale jakze trafnym okresleniu pedagogiki juko nauki
oraz sztuki wychowania. Przez sztuke rozumiat Mirski osobistg umiejgtnos¢ dziatania, gdyz nauczyciel jest
najwyzszego rzedu ,artystg” rzezbigcym dusze ludzkie, dla ktdrego teoria powinna byc Srodkiem, nie celem
dzitonia.

W podobny sposb okresla specyfike pedagogiki ogdlnej Bogdan Suchodolski, probujgc przezwycigzy¢
zjawisko odrywania refleksji pedagogicznej od potrzeb spotecznych i roli cztowieka w kulturze oraz cywilizacii.
Oto, w jaki sposob uczony ten zaakcentowat jednos¢ opisowo-normatywnego charakteru nauk pedagogicz-
nych:

Dyskusja nad charakterem pedagogiki joko nauki przez diugi czas koncentrowata sig wokdt dostrzeganej

powszechnie dwoistosci tej dyscypliny, a mianowicie wokdt faktu, iz zajmuje sig ona zardwno opisywa-

niem rzeczywistosci, jok i ustalaniem dyrektyw dziotanio, majgcego te rzeczywistos¢ zmieni¢ w sposéh

zamierzony. (...) Tak wigc zarowno rozwazania zwigzane z nowoczesnym rozwojem tak zwanych nauk

stosowanych lub nauk praktycznych, jok i rozwazania oparte o analize ludzkiej egzystencii wskazuig, ze
powigzanie elementdw opisowych i normatywnych jest dos¢ powszechng wiasciwoscig poznania naukowego

i e w wielu dyscyplinach wystepuie ono jako nierozerwalne. Takze i w zakresie pedagogiki powinnismy wigc

akceptowac tg dwoistos¢, a nie szukac sposobow rozdzielenia tych dwdch elementw. | zomiast probowac

konstruowac oddzielng nauke o wychowaniu i oddzielng pedagogike, nasze wysitki powinny zmierza¢ do jok
najbardziej zespolonego powigzania obu zasadniczych elementéw myslenia pedagogicznego: poznawania

rzeczywistosci wychowawczej i jej przeksztafcania” (Suchodolski, 1970, s. 5, 11).

Oryginalnos¢ spojrzenia Bogdana Suchodolskiego na znaczenie teoretyczno-praktycznych powigzan
w obszarze poznania pedagogiki ogdlnej wyrazata sig rowniez w tym, iz przewidywat on niebezpieczeristwa
zwigzane zarwno z praktycyzmenm, jok i rozrostem skomplikowanych poznawczo koncepcji teoretycznych.

|deat rownowaznosci teorii i praktyki rozmyslnie koncentruje uwage nie na wspotzawodnictwie, lecz
na wspotdziataniu teoretykow i praktykow w trudzie o przetrwanie ,ludzkiego” Swiata. Taki styl myslenia,
w ktorym obowigzuje aksjomat sojuszu, rodzi nadzieje, ze nawet niespokojna wrzawa moze, metamorficznie,
stac sig kiedy$ autentycznym dialogiem.

wego uznawali prakiyke rozumiang joko opanowanie przyrody oraz przeksztatcanie rzeczywistosci spotecznej, trafne przewidywanie
i skuteczne dziatanie. Mozna wyodrgbnic réwniez takie jej odmiany, jok: praktyka produkcyina, spoteczna, naukowa, pedagogiczna
(W. Krajewski).
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Relacja podporzqdkowania teorii praktyce edukacyjnej

W tego typu zaleznosci praktyka jowi sie juko nadrzgdna wobec teorii, bardziej znaczgea dla istnienia
czfowieka i wszechswiata. To ona — wiecznie aktywna sita — przeobraza Swiat i nadaje mu whasciwy kieru-
nek rozwoju, decydujgc o ewolucji kosmosu. Doswiadczenie ludzkie (praktyka) bezlitosnie demaskuie teorie
i obnaza ich nieadekwatnosci.

W epistemologii materializmu dialektycznego praktyka — przede wszystkim produkcyina, ale takze
i naukowa — traktowana jest jako zasadnicze Zrdto i cel poznania (z punktu widzenia potrzeb spoteczert-
stwa) oraz kryterium prawdy. We wspotczesnej filozofii nauki rolg praktyki naukowej podkresla eksperymen-
talizm. Dla kierunkow wysuwaijgcych na czofo role praktyki stosue sig rowniez zbiorczg nazwe ,praksizm”
(Krajewski, 1996, . 158).

Podkreslenia wymaga, jok sgdze, opisywana krytycznie przez Jozefa Tischnera marksistowska zasada
pierwszenstwa praktyki przed teorig. Sens zasady byt w przyblizeniu taki: aby poznac, czym naprawde jest
materia, joka jest rzeczywistos¢ spoteczna, kim jest cztowiek, nie wystarczy biemie przyjrze¢ sig owym rzeczy-
wistosciom, lecz nalezy puscic je w ruch, poddac obrdbce, dziatac na nie i pozwolic, by one dziataty na nasina
siebie nawzajem. Prawda o tym, czym jest glina, odstania sig wtedy, gdy z gliny powstaje gamek, ale tokze
odwrotnie — gdy mimo naszych wysitkow z gliny nie powstaje Zywy organizm. Prawda jest efektem préby
sit ludzkich z sitami zewngtrznymi, a takze czfowieka z whasnymi sitami. Wskutek uznania prymatu praktyki
nad niezaangazowanym obiektywizmem czystej nauki, cztowiek zostat wirgcony w proces bezustannego
eksperymentowania, w postepowanie zgodne z dewizq: najpierw sprobuj, potem bedziesz myslat. Na ostrzu
noza stangta kwestia ethosu nauki (Tischner, 2002, 5. 126).

Pozostaje miec nadziejg, ze prawdziwy ethos nauki nie zostanie nigdy w podobny sposéb zredukowany
a przedstawiciele nauki bedg rozumiec, ze nauka moze wspierac praktyke, ale nie powinna jej niewolniczo
stuzyc.

Pierwszenstwo teorii w stosunku do praktyki wychowania

Poczgtek nauki, zdaniem Hegla, jest poczqtkiem wydobywania sig z bezposredniosci substancjalnego
2ycia, o wiec z takiej postaci Swiadomosci, ktra jest uwiklana w zewnetrznos¢. Duch wyzwala sig z bez-
posredniej pewnosci zmystowej i staje sig czystq wiedzg. Pojecie nauki jest wigc rezultatem doswiadczenia
$wiadomosci. Fenomenologia ducha, ktdra rozwija prawde czystej wiedzy, jest zatem przestankg nauki (Ho-
bermas, 1983, s. 236).

Teoria zawiera wiedze, ktorg mozemy zdobyc zanim bedziemy oglgdac na whasne oczy przedmioty, czyli
wiedze, ktorg czerpiemy z doswiadczen historii lub dzigki rozwinigciu pojg¢ abstrakcyjnych. Bez watpienia ist-

niejg takie dziatania praktyczne, do wykonania ktdrych wystarcza wstepna wiedza, oferowana przez teorie.

Jedynie idee, zdaniem Enrico Berti, dostarczajq dziataniu energii oraz znaczenia efycznego. Jedynym
poznaniem, ktdre moze prawdziwie ukierunkowa¢ dziatanie, jest poznanie, ktore uwalnia sig od zwyktych
ludzkich interesow i oparte jest na ideach, innymi stowy poznanie, ktdre przyjeto teoretyczne nastawienie
(Berti, 2002, s. 2). Wartosci czysto praktyczne jawig sig wowczas cztowiekowi jako wartosci pozome. Moze
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wigc warfo wyrwac sig poza gigantyczny system odniesien, jaki stwarza w naszej psychice tradycja praktycz-
nosci w jej wgskim rozumieniu?

Teoria od wiedzy aktualnej pozwala przejs¢ do wiedzy potencjalnej, nieograniczonej Zadnymi zaporami
mySlowymi, a praktyka jest przeciez ,skrojona na miarg” wczeshiej przyswojonej teorii. Teoretykom warfo
jednak przypominac, ze praktyka moze dostarczac cennych inspiracji naukowych oraz okazac sig polem eks-
presji tworczosci naukowej.

Lagrozenie pragmatyzmem i symbolofobig w naukach humanistycznych

Prawdziwi praktycy to z pewnoscig nie ci, ktorzy niepewnie poruszajg sig po dorobku nauki i, drogg
préb i bigdow, dochodzg ostatecznie do przyzwoitych rezultatow praktycznych. To takze nie te osoby, ktdre
Wywazajg otwarte drzwi”, nie znajgc upowszechnionych juz koncepqji teoretycznych. Prawdziwy proktyk
nie zbagatelizuje zadnej teorii, zadnego prgdu intelektualnego, nie zaprezentuje wiedzy przedawnionej, ale
wpierw zweryfikuie jg w swoim zyciu. To takze pomystowy kontynuator wysitku wielu teoretykow, pasjonat
wiedzy i doswiadczenia. Dobry praktyk to z pewnoscig nieprzecigny teoretyk.

Kim wobec tego jest teorefyk ? Niedostatecznie sumorealizujgcym sig w dziedzinach praktycznych deme-
gogiem? Prawdziwy teoretyk, w mys| naszych rozwazan, to przede wszystkim cztowiek doskonale myslgcy,
utalentowany poznawczo, jednak nie ignorant wobec umiejgtnosci Scisle praktycznych. Te ostatnie ceni sobie
jako posredniczgce migdzy pracg umystu a wysitkiem fizycznym, joko narzedzia pomocne w zmaganiu sig
7 materig Zycia.

Tworzqc teorie* i koncepcje z pokorg oddaje jednak hotd temu, co poszczegdlne i donioste realizacyjnie.
Choc nie chce przyja¢ narzuconego spofecznie rygoru doswiadczenia, nie jest jednak owtadnigty pragmatofobig®.

Lekcewazenie teoretycznej formacji intelektualnej moze prowadzi¢ nieuchronnie do wyeliminowania
faktycznej infeligencii, rozszerzenia ,rzemieslniczych” kregéw spotecznych, a w nauce — do zmniejszenia
liczebnosci erudytow i badaczy. ,Rzemieshnicy” rugujg z horyzontu poznawczego wszystko, co nie stuzy
zaspokojeniu ich doraznych potrzeb zyciowych, sq zaslepieni symbolofobig lub pragmatomanig, zamknieci
na wszelkie ponadempiryczne doniesienia nauki. Wielu ludziom nauki, a zwtaszcza filozofom, przypisuje sig
bezptodne ,bujanie w obtokach” oraz szkodliwe odrealnienie. Niedorzecznoscig jest, ze empiria pretenduje
do wiedzy dogmatycznej, podczas gdy najlepiej poznajemy nie zewnetrzng rzeczywistos¢, ale wiasny umyst.
Spogladajgc krytycznie na jednoptaszczyznowy empiryzm warto wstawiac sig za aprioryzmem, nie mistyfiku-
joc go. Zawsze potrzebna bedzie teoria wyrastajgca z innych nauk, lecz pod wieloma wzgledami od tychze
niezawista.

* Teorie naukowe to rodzaj twierdzen rozumianych joko system praw wyjasniajgcych jako$ Klase procesow i zjawisk, pozwar
lajgcych przewidywac zmiany, jokim procesy i zjawiska mogg podlegac w réznych warunkach, pod wptywem r6znych czynnikow
(T. Tomaszewski).

 Pojgcia pragmatofobii uzyt po raz pierwszy Kazimierz Twardowski wyjosniajgc, iz jest o niechec do 1zeczy oznaczanych przez
symbole, w przeciwiefistwie do symbolomanii, czyli wiary w nigomylnos¢ symboliki.
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Szerzqce sig przekonanie, Ze spoteczeristwu nie sg potrzebni indywidualisci, ale przede wszystkim
jednostki poprawnie wykonujgce swojq profesie, jest stereotypowo ugruntowane w Swiadomosci spotecznej
i owocuje zahamowaniem kreatywnosci naukowej. Wpadajgc w liczne putapki utylitaryzmu, w gruncie rzeczy,
trwoni sig sity ludzkie na hamowanie dynamizmu rozwoju spotecznego i progresii cywilizacyjnej.

1 pedagogicznej edukacji uniwersyteckiej, jesli ma pozostac formacjg intelektualno-duchowg, nie powin-
no sig zatem rugowac tresci filozoficznych (ani tez minimalizowa ich znaczenia), a zwhaszcza tych poziomow
abstrakji, ktorym przypisano catkowitg bezuzytecznosc.

Niestety, mozna zaobserwowac aktualnie ,namnazanie sig” w kolosalnym tempie niezliczonej ilosci
podrecznikow z zakresu metodyki nauczania i wychowania. tatwos¢ poznawcza, towarzyszgea poznawaniu
powyzszych, stwarza pewne niebezpieczenstwa dla zasobow nauki, a réwnoczesnie u jej uzytkownikow rodzi
przyzwyczajenie do zainteresowania jedynie , technologig pedagogiczng” lub praktykq. Teorie pedagogiczne
bywaijg postrzegane przez studentow i adeptow nauki juko poznawczo mniej atrakcyjne od instruktywnych
mefodyk. Dzieje sig tak z wielu powoddw: wysitku koniecznego do przyswojenia teorii, braku bezposredniego
,przetozenia” wiedzy na dziotanie oraz mniejszego upowszechnienia teoretycznego kapitatu nauki.

Postawa nonszalangji wobec teorii pedagogicznych, potgczona z uogdlnionym niedocenianiem teorii
naukowych i brakiem autorefleksji, moze zagrazac zubozeniem intelektualnym absolwentow pedagogiki i na-
uczycieli. Hotdowanie uprzedzeniom wzgledem uzytecznosci teorii moze miec rdwniez powazne konsekwen-
Cje rozwojowe; miodzi pedagodzy niechetie nastawieni do studiowania teoretycznych wywoddw uczonych
wybierajg raczej literature, ktora przypomina albo spis faktdw, albo spis zalecen. 7 faktow nie wynika jednak
jak by¢ powinno, co jest normg, a co patologig. Normatywny charakter teorii pedagogicznych trudno bowiem
czymkolwiek zastgpic. Zbiory porad rowniez nie sg wystarczajgcym ,,doradeg” w rozwigzywaniu ztozonych
probleméw pedagogicznych.

Symplifikacje zawarte w mefodykach nauczania i wychowania mogg pochodzic z bardzo tendencyjnych
mechanizmow selekcjonujgcych wiedze i przetwarzajgcych jg w zbior wskazar. Mozna przewidywac, ze
ograniczenia kreatywnosci i ,Scistosci” myslenia, ktdre mogg wynikac migdzy innymi ze zdominowania ake-
demickich programéw nauczania przez ,technologie pedagogiczng”, bedg w najblizszym czasie nigkorzystnie
rzutowac na stan rozwoju subdyscyplin pedagogicznych.

W tej sytuacii z duzg pieczotowitoscig warto zadbac o wszystkie poziomy rozwoju teorii pedagogicznej,
wyodrgbnione ze wzgledu na rodzaj probleméw badawczych:

—poziom | (teoria pedagogiczna sensu stricte) — problemy metateoretyczne i metametodologiczne obej-
mujg gtownie sfery rozwoju statusu naukowego pedagogiki oraz opisu, wyjasnienia, rozumienia i inter-
prefacji wiedzy pedagogicznej,

—poziom Il (teoria pedagogiczna $redniego szczebla) — problemy teoretyczne dotyczq sfery prawidtowosci
pedagogicznych,

—poziom III (teorie nizszego zasiggu) — problemy teoretyczno-praktyczne znajdujg sq na styku wiedzy
teorefycznej poszczegdlnych subdyscyplin pedagogicznych z praktykg,

— poziom IV (teorie najnizszego szczebla) — problemy Scisle praktyczne odnoszq sig do roboczych sytuadii
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rzeczywistosci pedagogicznej, do biezgcych zjawisk i trudnosci w dziedzinie praktyki pedagogicznej
(Palka, 2003, s. 24, 25).

Rodzaje powigzan migdzy teorig a praktykq pedagogiczng — przedmiot badan pedagogiki ogdlnej

Jednym z zadan pedagogiki ogdlnej jest badanie podstawowych kategorii pedagogicznych, odkrywanie
sensu i znaczenia przydatmosci tychze jakosci teoretycznych do analizowania realnych sytuacii, probleméw
i zdarzen wychowawczych. Ujmowanie pedagogiki ogdlnej joko metateorii pedagogicznej (Gnitecki, 1995,
5. 159) pozwala dostrzec cate spektrum pytari badawczych, skoncentrowanych wokgt Scistych powigzan teorii
i praktyki edukacyjnej.

Jezeli przyjmiemy, ze waznym zadaniem pedagogiki ogolnej jest badanie warunkéw pomysinego weie-
lania w Zycie jej teoretycznych osiggnig¢, uzasadnione bedzie rowniez wysunigcie kilku problemow badaw-
czych® (wymienione nizej problemy badawcze sq tylko przyktadem mozliwych pytar pedagogiki ogolnej,
ktorej przedmiot zdecydowanie wykracza poza wskazane pole praktyki):

—  Jakie sposoby rozumienia przez nauczycieli teorii naukowej, a takze relacji migdzy teorig a praktykg, sg
konstruktywne w wychowaniu dzieci i mtodziezy?

—  Jakie znaczenie w procesie doskonalenia zawodowego przypisujq teorii pedagogicznej praktykujgcy na-
uczyciele?

— Jakie czynniki utrwalajg w Swiodomosci studentow i nauczycieli stereotyp rozdzwigku migdzy teorig

a praktykg wychowania?

— lakie muszg zaistnie¢ warunki, by teorie naukowe byty sprawnie asymilowane i weryfikowane przez
realizatorow edukacji?

— (o komplikuje przenikanie do Srodowisk nauczycielskich teoretycznych osiggnig¢ nauk pedagogicz-
nych?

— Na czym polegajg podobieristwa oraz w czym wyrazajg sig spostrzegane przez nauczycieli — praktykow
rznice miedzy pedagogiczng dziotalnoscig teoretyczng a ich praktykq zyciowg?

— (zy oraz w juki sposb paradygmat réwnowaznosci teorii i praktyki pedagogicznej optymalizuje wycho-
wawcze rezultaty pracy nauczycielskiej?

—  Jakie mogg by¢ wychowawcze konsekwencie separacyinego stosunku teorii do praktyki, ktdry
moze przejowiac sig jako: podporzgdkowanie teorii praktyce lub podporzgdkowanie prakiyki teorii
pedagogicznej?

6 Warto przy tym zdawac sobie sprawe, i w nauce — zwlaszcza na obecnym etapie jej rozwoju — kazdy Smiato postawiony
problem, cho nie zawsze korespondujgcy z uprzednio zdobytg wiedzg, moze wezesniej utorowac droge do prawidtowych rozwigzan
napotykanych trudnosci, niz uporczywe analizowanie tego, co juz dawno odkryto lub co wydaje sig stuszne, a takie naprawde nie jest.
Wynika z tego, i nawet problemy, ktdre nie znalazty dotgd swego jednoznacznego rozwigzania w badaniach naukowych, majg takze
swq racjg bytu w ogdlnym dorobku wiedzy pedagogicznej (M. tobocki). Istnienie zrdznicowanych probleméw badawczych: od metate-
oretycznych, poprzez teoretyczne, teoretyczno-praktyczne az do problemdw Scisle praktycznych, pozwala dostrzegac w postawionych
tu pytaniach zardwno problemy metateorefyczne, teoretyczne, jok réwniez teoretyczno-praktyczne (S. Palka).
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Dyskursy” sq przedmiotem badan wielu nauk humanistycznych (...). Pojeciem dyskursu mozemy no-
zywac spory, foczone w rdznych obszarach kultury, takie jok na przyktad spory o naukowos¢ (racjonalnosc)
roznych rodzajow wiedzy, aspirujgcych do statusu naukowego, spory o dzieta sztuki, spory o szczegétowe
fozwigzania prawne, spory o rozne interprefacie zdarzen i faktow historycznych i wiele innych (Hejnicka-Bez-
winska, 2006, s. 85, 84, 88). Dyskurs jest wydarzeniem zarazem poznawczym i emocjonalnym, dlatego
moze przeobrazac uczesmikow komunikacji, a saumej nauce dodac znamion rewolucyjnosci.

Taka tradycja semantyczna skfania do odkrywania innych strategii uzasadniania wiedzy i spostrzegania
w dyskursie, dotyczgcym relacji migdzy teorig a praktykg edukacying, nowych obszarow eksploracji naukowej.
Spar o miejsce i znaczenie, a fakze rodzaj wewngtrznych powigzan migdzy teorig a praktykg wychowania,
moze okazac sig nieodzowny zardwno dla teoretykow, jak i dla realizatorow procesu wychowania.

Teoretyczna i prakseologiczna otwartosé nauki a jej autonomia

Autonomie pewnej nauki mozna rozumiec na kilka sposobow: instytucjonalnie — dziki wtasnej struktu-
rze badawczej i dydaktycznej; ideologicznie — jako wolnos¢ od naciskow politycznych; heurystycznie — dzigki
whasnym pytaniom badawczym; genetycznie i epistemologicznie — przez posiadanie odrgbnego punktu wyj-
Scia w postaci whasnych zatozen i danych wyjsciowych oraz nigkorzystania z przestanek typowych dla innych
nauk i dziedzin (np. ideologii); metodologicznie — dzigki wyodrgbnionemu przedmiotowi i wtasnej metodzie
badania. Niewiele jest nauk (tylko logika i metafizyka klosyczna), ktdre by sig nie odwotywaty (heurystycznie
lub uzasadniajgeo) do przestanek innych nauk (Kamiiski, 1992, 5. 280).

Nauki, generalnie, majg swojg odrebnos¢ (tozsamosc), cho¢ nie sg autonomiczne, ale wspétzalezne
i 0 qutonomie, w jakis szczegdlny sposéb, zabiegac nie muszg. Trudno znaleZ¢ nauke, ktdra nie przyjmowa-
taby okreslonych zatozen tresciowych (w sposdb oficjalny lub ukryty, np. poprzez swoje postulaty). Zabiegac
natomiast warto o klimat sprzyjajgcy tworczym osiggnigciom poszczegélnych nauk — otwartos¢, rozumiang
jako przychylnos¢ dla nowatorstwa i pionierskich idei.

Autonomia nauki nie wynika jedynie z jej poprawnosci (,czystosc”) merytorycznej i metodologicznej,
ale z jej statusu naukowego, ktdry okresla przede wszystkim odkrycie naukowe — oryginalne transgresie w
obrgbie danej dyscypliny wiedzy. Poszczegdlne nauki wyrozniajg sie miedzy sobq przede wszystkim swoimi
zdobyczami, identyfikowanymi jako odkrycia naukowe. W tym kontekscie najmniej autonomiczne bedg nauki
pielegnujgce u swoich reprezentantow kunszt imitacji i zaledwie podgzania za postgpami innych nauk. Twércze
teorie naukowe, koncepcje i nurty w nauce, rzutujgce na dotychczasowe rozwigzania, pojawiaty sig w historii
kultury na ogdt jako rezultat ptynnego przechodzenia od osiggniec jednej nauki do dorobku drugiej, o nawet
trzeciej dyscypliny wiedzy. Wynikaly rowniez ze ztozonej zdolnosci ,implantowania” pewnych elementow
wiedzy w samg ,tkanke” innych nauk oraz umiejgtnosci dokonywania syntezy wiedzy z kilku gatezi nauki.

Atmosfera otwartosci w nauce to Zrédto jej teoretycznej i prakseologicznej kreatywnosci; wykrywania
nigpoznanych ,miejsc”, np. nowych kategorii badawczych, ktdre czekajg na swoich eksploratorow. Przy-

7 Dyskurs — takie dziofania poznawcze, w kidrych strony sg zobowigzane nie tylko do postugiwania sig argumentacjg respekiu-
jacq reguly logiczne rozumowania i wnioskowania, ale takze do respektowania , zasad dyskusji racjonalnej” (T. Hotowka).
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2wolenie na ,szerokosc” i, gtebie” w percepcji problemdw naukowych i sposobow ich rozstrzygania wynika
7 wolnosciowej tendencji cztowieka do stawiania sobie pytari, wpierw w kwestiach najprostszych, nurtujgcych
umyst ludzki, a potem w obszarze kognitywnie coraz bardziej skomplikowanym. Wystarczy w Srodowiskach
naukowych zadbac o atmosfere wolnomyslicielstwa, by przedstawiciele danej nauki przodowali w kreatywno-
$ci, 0 0 autonomie danej dyscypliny nie trzeba sig obawiac.

(zym zatem jest wspominana juz otwartos¢? To zdolnos¢ asymilowania infelektualnej okreslonosci
i nieokreslonosci. W obrebie danego obszaru poznania istiejg zardwno tresci poddajgce sig formalizacji, czyli
mogqce przerodzic sig w to, co okreslone, jak i takie, ktdre zawsze bedg wymyka sig okresleniu. Jednak to,
co okreslone i to, co nieokreslone, wzajemnie sig warunkuje i pozostaje w dialektycznym zwigzku. Zbymia
formalizacja, czyli wysoki stopieri okreslonosci, sprzyja — co prawda — klarownosci znaczenia, ale zubaza
przekaz o zasob informacji. Otwartos¢ generuje bogactwo informacji; dzieto nacechowane otwartoscig moze
przekazac znacznie wigcej niz dziefo ,,zamknigte”, czyli obwarowane licznymi blokadami poznawczymi (Ole-
jarczyk, 2000, s. 86). Perfekcjonistyczna dbatos¢ o Klarownosc i porzgdek to jednak cechy przecigtnosc
intelektualnej. Umyst zywiotowo-twdrczy nie poprzestaje na porzgdkowaniu dotychczasowych osiggnigc, ale
powotuje do Zycia cos, czego dotychczas nie byfo.

Pedagogika moze wzmocnic swojg autonomie, nawet jesli nie jest ona zagrozona, nie tylko odkrywaiqc
liczne kategorie pojgciowe lub wysuwajgc oryginalne problemy badawcze, ale przede wszystkim za posred-
nictwem czytelnych semantycznie osiggnigc systemowych, ktorymi sg nowe teorefyczne koncepcje i nurty
wychowani.

Podsumowanie

Celem powyzszych przemyslen byto przede wszystkim wskazanie na teorig i praktyke joko na jednostki
sensu wychowania oraz zwrdcenie uwagi na to, Ze praktyka to nie nauka, ale teren sprzyjajocy badaniu
i zasfosowaniu rezultatéw nauki. Spostrzeganie réwnowaznosci teorii i praktyki, w ramach aksjologicznej
natury czfowieka i teoretyczno-praktycznej struktury wychowania, moze przyczynic sig do niwelowania konse-
kwencji frzech gtownych stereotypow: a) bezproduktywnosci teorii, b) apoteozy praktyki, ¢) oddalenia teorii
od praktyki.

Wierze, 7e ta pedagogicznofilozoficzna synteza, stuzgca podkresleniv nigkorzystych wychowawczo
skutkow roztamu migdzy teoriq a jej praktyczng realizacig, ukaze prawdziwg wartos¢ namystu teoretycznego
oraz wiedzy praktycznej. Spojrzenie na pedagogike ogdlng juko na teorig relaci miedzy naukowym stanem
wiedzy a praktykg edukacying, jeszcze raz odstoni jej sens i doniostos¢ w kulturowym dorobku ludzkosci.
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Summary
Interactions between theory and practice in research related to general pedagogics
— a study of cultural autonomy of science

Personal reflection on the relationships between pedagogical theory and practice as well as the charac-
ter, significance and tradition of their interrelationships has led me closer to answering the following question:
is there a relationship between theory and practice that enhances the autonomy of pedagogics? What is the
relationship, in pedagogics, between the categories of candor and autonomy? | am of the opinion that the
sense of dissonance between theory and practice may prove to be especially destructive not only to educators
and their students, but also to the development of theory and practice. The aim of this reflection was first
of all:

— o focus on the fact that practice is not science but the sphere of studies where the results of science may
be utilized;

— o perceive the equipoise between theory and practice within the axiological nature of the human being
and the theoretical and practical structure of education;

— o counteract the effects resulting from the following three main stereotypes: a) unproductivity of theory,
b) apotheosis of practice, ¢) detachment of theory from practice;

— to look upon general pedagogics as a theory of relationship between the scientific status of knowledge
and educational practice.
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DSW, Wroctow

Dialog i krytyka jako niezbgdne warunki wspotpracy
i rozwoju teorii i praktyki pedagogicznej

Pedagogike postrzegam jako nauke teoretycznie i praktycznie zorienfowang, joko formacie intelektuak
ng, ktorg tworzq zardwno teoretycy, jak i praktycy. Jesli zgodzic sig z tym zatozeniem, to nalezy tokze przy-
io¢, iz powinnoscig teoretykdw i praktykGw jest dbanie o rozwdj tej dyscypliny naukowej. Ow rozwdj mozliwy
jest, moim zdaniem, jedynie dzigki wspdtpracy pomiedzy teoretykami a praktykami, ktdrego niezbednymi
warunkami (pewnie obok wielu innych) sq dialog i krytyka. Dialog traktowany by¢ musi jako rozmowa,
ktorej zadaniem nie jest przekonywanie kogokolwiek do swoich racji, a raczej umozliwienie wzajemnej
wymiany poglgdw. By jednak uchronic sig przed szkodliwymi, pseudonaukowymi poglgdami chcgeymi , za-
whadng¢” myslg pedagogiczng, uzupetnieniem tak rozumianego dialogu musi stac sig poprawnie realizowana
krytyka. Poprawnos¢ krytyki polega na dokfadnej, merytorycznej andlizie poglodw czy dzitad, przed ich
ewentualnym przyjeciem bgdZ odrzuceniem. Te dwa warunki stanowig, wedtug mnie, niezbedne elementy
rozwoju i wspotpracy teorii i praktyki pedagogicznej, a przez to rozwoju catej dyscypliny naukows.

Tytulem wstepu

Pedagogike definiowa¢ mozna na rézne sposoby. Jak uimuje to Bogustaw Sliwerski (2006, 5. 79 in.),
pedagogike postrzegac mozna jako refleksie filozoficzng, dyscypling wiedzy o ksztatceniu, przedmiot ksztat-
cenio akademickiego i zawodowego, subiektywng i potoczng teorig wychowania oraz juko wspdlnotowgq
formacjg intelektualng. Dla potrzeb niniejszego opracowania, pedagogike definivje w kategoriach wspdlno-
towej formacji intelektualnej obejmujgcej ,,(...) nauczycieli, wykfadowcow akademickich, badaczy, wycho-
wawcdw, opiekundw, trenerdw, ksigzy i katechetow, instruktorow, dziataczy o$wiatowych oraz spotecznikow
i profesjonalistow, ktdrzy osadzeni w rozmaitych tradycjach i nurtach prowadzg miedzypokoleniowy dialog
oraz majg wptyw na organizacjg przestrzeni spofecznej i instytucjonalnej, inicjujqce;, prowadzqcej, nadzorujg-
cej (oceniajqcej) ksztafcenie i/lub wychowanie czy budujgcej jednos¢ formacying w obrebie catej pedagogiki”
(Sliwerski, 2006, s. 95).

! Piszqc o teorii i praktyce pedagogicznej przyimuig, iz ani teoria, ani praktyka nie sq bytami ,somodzielnymi”, a stano-
wig, w pewnym sensie, ,wytwar” teoretykow i praktykdw, stod tez wskazujge na wspdtprace teorii i praktyki pedogogicznej mam,
w zasadzie, na mysli wspotpracg pomigdzy teoretykami a praktykami. Taki tok myslenia wydaje mi sig byc zbiezny z przyjetq przeze
mnie definicig pedagogiki, postrzeganej w kategoriach infelektualngj wspéinoty.
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Na podstawie powyzszej definicji mozna zauwazyc, ze wspomniang intelektualng wspdlnote tworzg
zardwno teoretycy, jok i praktycy, zaangazowani w szeroko pojmowang pedagogiczng dziatalnosc. Mozl
we, ze nie ma podstaw, by dokonywac podziatu pedagogiki (a szerzej nauk spotecznych) na teoretyczne
i praktyczne, gdyz eksponowanie wspomnianej dychotomii pogtebia jedynie (sztuczng) linie demarkacying
pomigdzy teoretykami a praktykami (por. Malewski, 1997, s. 417), a przeciez pedagogika jest w rzeczywi-
stosci naukg teoretyczno-praktyczng (zob. Palka, 1999, s. 71). Ja jednak, w rozwazaniach swoich, dokonam
takiego podziatu, z tym jednak zastrzezeniem, iz uznaje, Ze rolg zarowno teoretykow, jak tez praktykow jest
podejmowanie dziotari zmierzajgcych do infegracji teorii i praktyki.

Muszg tu rowniez zaznaczyC, iz przyjgtem, Ze dziotalnos¢ praktyczng okreslic mozna mianem pedago-
gii, ktérg — za Stefanem Kunowskim — definiujg juko ,(...) samo dzieto wychowania, zespét czynnosci
i umiejgtnosc wychowawezych (...)" (Kunowski, 2003, s. 10). Teorig nafomiast postrzegam w katego-
riach rezultatu badowczej dziatalnosci, ktdrej wynikiem jest system logicznie i meryforycznie uporzgdkowa-
nych twierdzer (por. Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 511).

Piszqc o rozwoju, mam na mysli celowo organizowany proces, ktdry zmierza do osiggnigcia pozgdanej,
pozytywnej zmiany. Odnoszgc tak pojmowany rozwdj do, przywotanej wezesniej, intelektualnej wspdlnoty
przyimuje, Ze dotyczy on zmian zachodzgcych w niej samej, dzigki ktdrym owa wspdlnota , wchodzi” na wyz-
szy stopnier swojego funkcjonowania. Przez wspdtprace teorii i praktyki pedagogicznej rozumiem wzajemne
wspdtdziatanie teoretykow i praktykow na bazie uprzedniego porozumienia.

W artykule tym cheiatbym podjg¢ problematyke niezbgdnych, jak mi sig wydaje, warunkdw rozwoju teo-
ril i praktyki pedagogicznej. Przyjmuig, ze warunkami takimi (oczywiscie wsrod zapewne wielu innych, moze
waznigjszych) sq dialog i krytyka. Co wiecej, wydaje mi sig, ze warunki fe (a doktadnie ich spetnienie) uza-
lezniajg ewentualng wspotprace teorii i praktyki pedagogicznej, ktora wedtug mnie warunkuje wspomniany
r0zwdj. Uwazam, ze wspdtpraca ta jest niezbedna, jesli chcemy (z)realizowa postulat rozwoju pedagogiki,
definiowanej bgd? to juko infelektualna wspdlnota, bgdz tez szerzej, jako jedna z nauk spotecznych.

Aby ukazac role dialogu i krytyki we wspdtpracy i rozwoiju teorii i praktyki pedagogicznej, nalezy najpierw
— juk sqdze — wskazac na relacje zachodzgce pomigdzy teorig a praktykg.

Teoria a praktyka w pedagogicznej dziatalnosci

Na wstepie chciathym zaznaczyc, ze pod tak szeroko pojmowang pedagogiczng dziatalnoscig kry¢ sig
mogq dziotania zwigzane z edukacjg, opiekq i wychowaniem.

Najogalniej rzecz ujmujgc mozna przyjgc, iz , teoria od praktyki rdzni sig tym, Ze teoria zawiera uporzgd-
kowang wiedzg 0gdlng o okreslonym fragmencie rzeczywistosci, a praktyka jest zespotem dziatari przeksztat-
cajgcych ten fragment rzeczywistosci” (Hejnicka-Bezwiriska, 2009, s. 216).

Starajqc sie wskazac na relacje zachodzqce pomigdzy teorig o praktykg, mozna wyrdznic szes¢ warian-
t6w, o mianowicie: feoria i praktykg, teoric wobec prakiyki, teoria z praktykg, teoria obok praktyki, teoria
nad praktykg oraz proktyka nad teorig”. Omdwig je pokrétce.

2Wskazuje tu na relacig, w ktdrej ,bycie nad” jednej ze stron sprawia, iz druga , jest pod”. Jest to typowy asymetryczny uktad:
nadrzednos¢ — podrzednosc”.
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Piszqc o relacji pierwszej, teoria i praktyka, mam na mysli sytuacig, w kidrej wspomniang, infelektualng
wspdlnote tworzg teoretycy i praktycy. Nalezy jednak pamigtac, ze ,,(...) stowko i' (...) zardwno fgezy,
jok i dzieli. (...) stowko ‘" nie zawsze wystarcza, czasami jest ono zbyt ubogie, gdyz miejsce cztowieka
w przestrzeni obcowan nie jest punktem obok punktu, lecz jest polem okreslonych mozliwosci i niemozliwosc,
Scisle zwigzanych z wolnoscig whasng i cudzg” (Cyrariska, 2001, 5. 232).

Lostosowany tutaj spdjnik i nie oznacza jeszcze, ze teoretycy i praktycy zawsze wystgpuig w tej
wspdlnocie wespdt, przez co nie mozemy powiedzie¢, Ze tworzg jg wspdtpracuge ze sobg. Faktem jest, iz
w wariancie tym pojawia sig mozliwos¢ wspotwystgpowania teoretykow i praktykow, jednak mogg by¢ oni
od siebie oddaleni, co uniemozliwia (a przynajmniej utrudnia) prowadzenie migdzy nimi diologu. Relacjo ta
nie musi w kazdym przypadku niwelowac asymetrii czy tez dychotomii pomigdzy teorig a praktykg, na ktorg
wskazywatem we wstepie niniejszego referatu.

Relacja teoric wobec praktyk® umozliwia, w wigkszym stopniu niz relacjo poprzednia, wspotpracg po-
migdzy teoretykami a praktykami. Jak zauwaza Ewa Cyrafiska, ,(...) stowko ‘wobec’ (...) domaga sig
wzajemnosci: patrzg i jestem widziany, troszczg sig i jestem przedmiotem troski, mysle o kims i ktos o mnie
mysli” (Cyrariska, 2001, 5. 232). W relacji tej idziemy krok dalej, co oznacza, Ze nie tylko teoretycy dajg zgo-
de praktykom na istnienie”, a praktycy teoretykom, ale takze obydwa te (przeciwstawne niekiedy) ,obozy”
sq Swiadome swojego istnienia. Co wiecej, starajq sie do siebie zblizy¢, nawigzac dialog, rozmawiac.

W relacji wobec, teoria i praktyka majg do wypetnienia jukg$ powinnos¢ wobec drugiej strony. Sg one
wprawdzie odrgbnymi bytami, nie dgzg jednak do wzajemnego zdominowania, przyblizajg sig, by wspdlnie
(s)tworzy( intelektualng wspdlnote. Bycie wobec umozliwia wspotprace, przy jednoczesnym zwracaniv uwag
na podmiotowos¢ kazdej ze stron inferakdji.

Teoria z praktykg lub praktyka z teorig to coS wigcej niz teoria i praktyka, a takze co$ wiecej niz
poprzedni ukfad. Ta relacja nakazuje nam zastanowic sig, czy mozliwe jest wystepowanie teorii bez praktyki
bgdz praktyki bez teorii. Jesli wracimy ponownie do pedagogiki jako wsplnoty intelektualnej, ktdrg tworzg
zardwno teoretycy, jak i praktycy oraz, gdy powtdrzymy raz jeszcze, Ze teoria opisuje rzeczywistos¢, a prak-
tyka jq przeksztatca, to musimy uzmystowic sobie, iz trudno mowic o istieniu teorii bez praktyki, a praktyki
bez teorii. Dl rozwoju szeroko pojmowanej pedagogicznej dziatalnosci niezbedne wydaie sig bowiem i opisy-
wanie danego fragmentu rzeczywistosc, i jego przeksztatcanie. O ile relacja pierwsza umozliwia ,istnienie”
teorefykow i praktykw, niekoniecznie ze sobg wspdtpracujgeych, a relacja druga wskazuie na ewentualng po-
winno$¢ obydwu stron wobec siebie, o tyle trzecia relacja sktania do refleksji, iz nie jest mozliwe (s)tworzenie
intelektualnej wspdlnoty bez jednej ze stron. Pedagogika, by sie rozwijac potrzebuje i teorii, i praktyki, wige
relacja ta wydae sig najbardziej korzystna.

3 Oczywiscie sygnalizowana tu relacja feoria wobec praktykijest relacjg obustronng, dlatego tez mozna jednoczesnie wskazac
na relacje praktyka wobec teorii. Nie bede, w ninigjszym opracowaniu, rozwijat szerzej tego zagadnienia, ale muszg zaznaczy¢, ze
w ukfadzie tym pojowiig sig (a przynajmniej pojawiac sig mogg) pewnego rodzaju , napiecia”, wynikajgee z tego, iz kidras ze stron
chee zdominowac istniejgcg w tej relacji rownorzednos¢ (symetrycznosc).
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W relaci feoria obok praktyki dopatrzy¢ sig mozna podobieristw do relacji pierwszej, z tg tylko rdznicg,
iz w uktadzie tym teoretycy i praktycy nie wspdtpracuig ze sobg, sq od siebie oddaleni, nie majg zadnych
plaszczyzn (po)rozumienia. Wydaje mi sie, Ze najlepiej ukfad ten obrazuje powiedzenie, ktore bardzo czgsto
wypowiadane jest przez przedstawicieli zardwno jednej, jok i drugiej strony: , teoria sobie, a praktyka sobie”.
W tej krdtkiej wypowiedzi zawarte jest, jok sqdze, cate przestanie sygnalizowanej tu relacii. Nie jest ona, jok
sie wydaje, destrukcyina dla pedagogiki na danym etapie rozwoju, ale uniemozliwia jej dalszy rozwdj, gdyz
,bycie obok” nie sktania raczej do podejmowania dialogu, a jedynie do krytyki, ktdra bez dialogu staje si¢
destrukcyjna, niszczqca.

Analizujge obecng sytuacie mozna zauwazy¢, iz bardzo czesto w Srodowisku pedagogdw (teoretykdw
i praktykow) ma miejsce ta wiasnie relacja. Jok zauwaza Krystyna Ablewicz, , jesli przyjmiemy, ze cel wiedzy
pedagogicznej nie jest czysto teoretyczny, ograniczony do samego poznania rzeczywistosci wychowawcze,
lecz ze raczej jej pomnazanie jest pojmowane jako stuzba na rzecz sensownosci pracy pedagogicznej, to trze-
ba skonstatowac, ze ma ona dos¢ ograniczony zasieg, nazwijmy to, wykonawczy” (Ablewicz, 2006, 5. 182).
W innym miejscu przywotana Autorka wskazuie, iz ,,(...) tak naprawde — pedagogiczna wiedza naukowa
powstaje na brzegu rzeki zycia (...)" (Ablewicz, 2006, s. 182), co sprawia, ze bardzo czgsto nie wystarcza
wychowawcom obarczonym odpowiedzialnoscig za swoich wychowankéw. Przyczyng takiego stanu rzeczy
jest to, ze ,,ona byfa zbierana w innych warunkach, odniesiona do innych okolicznosci. Jest wazna, ale nie
jest w stanie sprostac wyzwaniom konkretnej sytuacii. Tu frzeba posiada¢ wiedzg dodatkowg — konkluduje
K. Ablewicz — wyprowadzong ze swoistosci zdarzenia, w ktorym sig uczestniczy. Tylko juk jg zdoby¢”? — pyta
autorka (Ablewicz, 2006, 5. 182).

Zanim sprobuje odpowiedziec na tak sformutowane pytanie, wspomng jeszcze dwie ostanie relacje: te-
oria nad praktykg i praktyka nad teorig. W tych dwdch uktadach (a w zasadzie w jednym dwuwariantowym)
zauwazamy, Ze jedna ze stron dominuje nad drugg. Nie jest to oczywiscie sytuacja korzystna dla samej pe-
dagogiki, poniewaz uwypuklana asymetria uniemozliwia prowadzenie dialogu w sposéb efektywny. Zamiast
tego mamy raczej do czynienia z paplaning czy kakofonig, gdzie kazda ze stron zdaje sig wskazywac na
swojg wyzszos¢, zawfaszczajge sobie jednoczesnie prawo do posiadania jedynej (jak jej sie wydaie) prawdy.
Jest to oczywiscie stanowisko niekorzystne i btedne, gdyz ,,(...) nie ma jednej ‘prawdy’. Wszystkie prawdy
sq czesciowe i niekompletne” (Denzin, Lincoln, 2009, s. 279). W uktadzie tym praktycy bardzo czgsto
krytykuig teoretykow za to, ze zajmujg sig jedynie teoretyzowaniem, a ci z kolei zarzucajg praktykom, ze nie
korzystajg z ich intelektualnego dorobku w procesie przeksztatcania Swiata. Jedna i druga strona krytykujg sie
wzajemnie (niestety nie w sposéb konstruktywny), przez co trudno jest mowic o jokiejkolwiek wspdtpracy,
a tym bardziej o istnieniu wspélnoty oraz o jej rozwoju.

Losygnalizowatem powyzej kilka ewentualnych mozliwosci relacji w uktadzie teoria — praktyka. Naj-
korzystniejszg, z mojego punktu widzenia, wydaje si¢ by¢ relacjo teoria z praktykg, gdyz tylko taki uktad
umozliwia wspotprace teorii i praktyki pedagogicznej, a przez to rozwdj (zintegrowanej juz) pedagogiki.

Opisujqc relacje pomiedzy teorig a praktykq pedagogiczng nalezy wspomniec, ze pedagogika, juz od po-
czgtkGw swojego istnienia, nie byta jedynie naukg opisujgcg okreslony fragment rzeczywistosci spotecznej, ale
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miata takze forme refleksji ,,(....) nad dziataniem w danym wypadku wychowawczym” (Kunowski, 2003,
5. 10). Na wzajemne powigzanie teorii i praktyki pedagogicznej wskazuje S. Kunowski piszqc, ze ,refleksja
ta pochodzi od potrzeb dziatania, ale takze wraca do niego, poniewaz ma swoje zastosowanie w dziataniu”
(Kunowski, 2003, 5. 10).

Odnoszqc t¢ wypowied? do przyjetego przeze mnie sposobu definiowania pedagogiki przyjmuie, ze
teoretyczna refleksja, bedgca wynikiem namystu teoretykow nad pedagogiczng dziatalnoscig, jest niezbedna
samym praktykom, ktdrzy owg dziatalnos¢ wykonujg. Usprawnianie pedagogicznej dziotalnosci (w sensie
praktyki pedagogicznej) mozliwe jest jedynie poprzez wykorzystywanie (krytyczne, rzecz jusna) refleksii
teorefycznej, odnoszqcej sig do tej whasnie dziatalnosci. Wtome badanie dziatalnosci i wycigganie wnioskow
7 wynikw badari wptywa z kolei na teorig pedagogiczng, ktéra jest weryfikowana. W tym sprzezeniu upatry-
wac nalezy, jok sqdze, ptaszczyzny wspdtpracy teorii i praktyki pedagogiczne;.

Wspdlnota moze istnie¢ i rozwijac sig wowczas, gdy tworzqcy jg bedg ze sobg wspdtpracowac. Wspdt
praca wspomniana charakteryzuje sie, wedtug mnie, podjgciem trudu stworzenia relacji, czy tez uktadu: teoria
7 praktykg i oczywiscie praktyka z teorig.

Obecnie wskaze na dialog i krytyke przyjmujgc, ze sq one niezbednymi warunkami najpierw wspdtpracy
pomigdzy teorig a praktykq pedagogiczng, a nastgpnie rozwoju pedagogiki.

Rola dialogu we wspdlpracy i rozwoju teorii i praktyki pedagogicznej

Aby swoje rozwazania uczynic bardziej przystepnymi, odwotam sig ponownie do wspomnianej juz me-
tafory autorstwa K. Ablewicz. Przypomne, e przywotana autorka korzysta z metafory ,rzeka zycia”, kidrg
phyng w todziach wychowawcy wraz ze swoimi wychowankami. Jok zauwaza K. Ablewicz, zadaniem wycho-
wawcw jest bezpiecznie doptyngc do brzegu. Zadanie fo wydawac sig moze z pozoru tatwe; jest todz, wycho-
wawca ma praktyczne przygotowanie jak jg prowadzic. Okazuje sig jednak, ze doswiadczenie wychowawcow
nie zawsze moze wystarczac, gdyz woda w jednym miejscu ptynie tagodnie, wrecz ospale, o w innym znacz-
nie przyspiesza, stajgc sie rwgcg i niebezpieczng. Wychowawcy, jok pisze K. Ablewicz, pokonujg wezbrane
wody ,rzeki zycia”, ,(...) lecz czynig fo na réznych zasadach” (Ablewicz, 2006, s. 182). Zdarza sig, ze
phyng oni — przypomnijmy — wraz z powierzonymi ich opiece mtodymi ludZmi, niemal po omacku, korzystajgc
jedynie ze swojego doswiadczenia, swojej intuicji. Nie posiadajg mapy ani Zadnych wskazwek, jok radzic
sobie w sytuacjach ekstremalnych, gdy ,rzeka Zycia” przyspiesza i staje sig niebezpieczna. Takich wskazowek
mogliby im udzielic teoretycy, ktorzy prowadzg badania, analizujg nurt ,rzeki zycia”, zastanawiajq sig nad
kryjgcymi sig w niej niebezpieczenstwami. Jednak oni, jok stusznie zauwaza K. Ablewicz, wiedzg swojg
dzielq sig przede wszystkim z innymi teoretykami, nie probujg konfrontowac jej z wiedzq i doswiadczeniem
praktykdw, z krymi nie prowadzg dialogu.

W sytuacji takiej, jok fatwo mozna sobie wyobrazic, wiedza teoretykow, zgromadzona podczas wni-
Kliwych bardzo czgsto badan, staje sig praktycznie bezuzyteczna. Buduje ona gmach teoretycznej wiedzy,
7 ktorej w rzeczywistosci nie korzystajq praktycy. Gi nadal korzystajg przede wszystkim z whasnego doswiad-
czenia, uczqc sig na whasnych (czesto bardzo bolesnych, zwtaszcza dlo wychowankow) bigdach. Rowniez oni
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nie dzielg sig z teoretykami (badajgcymi, przypomnijmy, ,rzeke zycia”) swoimi obawami, lekami, przemysle-
niami, gdyz nie prowadzq z nimi dialogu.

Piszqc o dialogu pomigdzy teoretykami a praktykami musze wspomniec, Ze nie jest to jedyna pozgdana
konfiguracja. Nalezy zauwazy(, ze dialog niezbedny jest rowniez w fonie samych teoretykow i praktykow.
Tym zagadnieniem jednak nie bede obecnie sig zajmowat. Wracajgc do postawionej we wstepie tezy o wpty-
wie dialogu na wspdtprace pomiedzy teorig i praktykq pedagogiczng oraz na rozwdj pedagogiki, postrzeganej
jako intelektualna wspalnota teoretykow i praktykow, chciatbym zauwazyc, iz jest on niezbedny jesli chcemy
usprawniac i rozwija¢ naszq pedagogiczng dziatalnos¢. Wydaje mi sie, ze brak dialogu, prowadzonego pomig-
dzy teoretykami a praktykami, uniemozliwia wspdtpracg migdzy nimi, uniemozliwiajge tym samym rozwdj
wspomnianej, intelektualnej wspdlnoty. Jaki zatem dialog jest niezbedny, by i wspotpraca, i rozwdj byly
realizowane?

Jesli zgodzimy sig, ze wspdlnota ta wyraza sig w uktadzie feoria z praktykg, to musimy zauwazy(, ze
w prowadzonym dialogu nie ma miejsca na ,forsowanie” swojego stanowiska, swojej prawdy. Niezbedne
jest, jak sqdzg, by teoretycy i praktycy przyigli, iz relacje migdzy nimi majq charakter symetryczny, nie za$
asymetryczny. Nie ma zatem jednej prawdy, jednego najkorzystniejszego sposobu rozwigzania okreslonego
problemu. Jak wskazuje Robert Kwasnica, ,,(...) nasze czasy nie wytworzyty jednego poglgdu na Swiat
i 7ycie, lecz bardzo duzo rozbieznych poglgdow. Skutkiem tego — stwierdza dalej wspomniany autor — styl
naszych czasow polega na roznostylowosc” (Kwasnica, 2000, s. 48).

Jesli zatozymy, 7e zadaniem zardwno praktykow, jok tez teoretykow jest umozliwienie wychowankom
bezpiecznego rejsu po zwodniczej i niebezpiecznej czesto ,1zece zycia”, to zauwazymy, Ze rejs ow bedzie co-
raz bardziej bezpieczny, jesi jedna i druga strona bedzie ze sobg rozmawiac. Chaos, wielos¢ koncepcii, nurtow
i poglgdow, ktdry moze utrudniac wspdtprace teoretykow i praktykdw, wymagajg prowadzenia dialogu. Jego
zadanie [dialogu], pisze R. Kwasnica, to , dopuszczac te rdznice do gfosu, odkrywac ich sens i uczy( sig od nich
whasciwego naszym czasom porzgdku (....)" (Kwasnica, 2000, s. 49). Przywotany autor zaznacza, ze idzie
0 szczegdlny rodzaj dialogu, w ktdrym nie zmierzamy do usuwania r6zni¢, lecz do ich rozumienia. Dialog ten
nie jest wiec konstruktywnym sporem prowadzqcym do zgody, czyli do wypracowania konsensusu, w ktdrym
ma migjsce usuwanie rdznic, uniemozliwiajgcych wspdtprace (Kwasnica, 2000, s. 52), a raczej rozmowg,
umozliwiajgeg nam wyjscie poza granice naszego wiasnego Swiata i dostrzezenie, ze moze istnie¢ (istnieje!)
takze inny Swiat (o moze raczej inne Swiaty) (Kwasnica, 2000, s. 59). W tak postrzeganym dialogu réznice
przestajq jawic sig joko okolicznosci negatywne (. ..) dajgc nadziejg, ze w rozmowie uda sig nam dostrzec
ograniczonos¢ whasnej prawdy i otworzy( sig na prawde dotgd nam niedostepng”.

Ten rodzaj dialogu, jok wskazuje Lech Witkowski, ,,(....) wigze sig z poczuciem koniecznosci rezygno-
wania z (....) wizji przekonywania, czy z wizji nawracania sig bgdZ nawracania kogos innego” (Witkowski,
2007, s. 54). Dzigki tak pojmowanemu dialogowi, bgdZ jok nazywa go R. Kwasnica dzigki rozmowie,
potwierdzamy prawo innych do petnoprawnego wypowiadania swoich pogladaw. Jego funkcjg — pisze L Wit-
kowski—,(...) bedzie (...) wymiana, w ktdrej ja uprzejrzystnig siebie dla innych, a ten inny — uprzejrzyst-
ni siebie dla mnie, i w tym gescie dopuszczenia wielosci bytow bedziemy budowac wspdlnote polifonicznej
kultury” (Witkowski, 2007, s. 55).
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Wspomniang przez L. Witkowskiego, wspdlnote postrzegam jako wspdlnotowg formacjg intelektualng
pedagogdw (teoretykow i praktykow), ktorzy tworzg pedagogike. Dzigki dialogowi ,tarcia” na styku teoria
— praktyka mogq zosta¢ zminimalizowane bodZ nawet catkowicie usunigte. Dialog prowadzony w formie
rozmowy likwiduje ,lini¢ demarkacyjng”, powstatg pomigdzy teoretykami a praktykami. Co wiecej, poprzez
dialog mozliwe staje sig zrealizowanie postulatu adekwatnosci teoretycznej wiedzy pedagogicznej do zmienio-
ocej sig spotecznej rzeczywistosci, czyli jej uzytecznos¢. Zwigkszy sig zatem, mowigc jgzykiem K. Ablewicz,
iej ,wykonawczy” zasieg.

Celem tak rozumianego dialogu nie jest zatem postulat ,upraktycznienia” wiedzy teoretycznej czy
,doteoretyzowania” praktycznego doswiadczenia, a raczej umozliwienie teoretykom i praktykom swobod-
nej wymiany mysli. Dzigki temu, jak sqdzg, wiedza teoretyczna nie bedzie juz ,zakryta” dla praktykow,
a praktyczne doswiadczenie nie bedzie postrzegane w kategoriach nieprzemyslanej ,roboty”, ktdra nie jest
uprawomocniona wynikami badan.

Dialog, o ktorym piszg, umozliwia wspdtprace teorii i praktyki pedagogicznej czy, uscislajgc, teoretykow
i praktykow oraz, co zdaje si¢ by¢ rownie wazne, warunkuje rozwdj pedagogiki, uimowanej w kategoriach
— powtdrzmy — wspdlnotowej formaci intelektualnej. Jest on warunkiem koniecznym rozwoju, bez niego
r0zwdj ow jest niemozliwy. Fakt, iz dialog jest warunkiem koniecznym (a nie wystarczajgcym), nie oznacza
jeszcze, 7e gwarantuje on rozwdj wspomnianej, infelektualnej wspolnoty. Aby rozwdj stat sig mozliwy, dialog
musi zosta¢ uzupetniony krytykg. Oczywiscie mozliwy jest dialog bez krytyki, jednak wowczas wspdlnota ta
nie bedzie sig rozwija¢. Wprawdzie sam dialog, rozumiany w kategoriach rozmowy (zob. Kwasnica, 2000,
s. 14), umozliwia zaistnienie hermeneutycznej fuzji horyzontow (zob. Malewski, 1998, s. 31), jednak ona
sama nie gwarantuje jeszcze rozwoju infelektualnej wspélnoty. Rozwdj mozliwy jest poprzez dialog
iw dialogu, ktory dopetniony jest krytykg*. Obecnie przejde do przeanalizowania roli krytyki we wspotpra-
¢y teorii i praktyki pedagogicznej oraz w rozwoju intelektualnej wspdlnoty, powstatej dzigki tej wspdtpracy.

Rola krytyki we wspdlpracy i rozwoju teorii i praktyki pedagogicznej

Rolg pedagoga jest nie tylko opisywanie Swiata, ale takze (o moze przede wszystkim) jego kreowanie
(przeksztatcanie i naprawianie/ulepszanie) (por. Krause 2005, Lewowicki, 2004). To sprawia, ze ,(...)
aktywnos¢ krytyczna (...) ma zasadnicze znaczenie zardwno dla samej nauki (okresla standardy jej upra-
wiania), jok i dlo Zycia spotecznego, poniewaz wyniki jego badan [pedagoga — badacza — R. A.] wpywaig
bezposrednio na wiedze o nim, a posrednio na jego ksztatt i jakos¢” (Bauman, 2006, s. 190). 7 powyzszego
cytatu wnioskowac mozna, Ze krytyka jest niezmierie wazna dla rozwoju i (prze)trwania nauki (w tym oczy-
wiscie pedagogiki) oraz dla rozwoju spoteczeristwa. W pierwszym przypadku chodzi o krytyke (a doktadnie
0 krytyczng analize) tekstow pedagogicznych, w tym tych przesytanych i wygtaszanych na réznego rodzaju

* Dialog, pojmowany juko rozmowa, bez krytyki uniemozliwia wprawdzie rozwdj, jednak nie dziata na wspdlnote destrukcyjnie.
Inaczej ma sig rzecz 7 krytykq bez dialogu, nazywam jg krytykg destrukcying, w ktdrej obie strony nastawione sq na zdyskredytowanie
przeciwnika. Krytyka realizowana poprzez dialog, nazywam jg konstruktywng, umozliwia rozwéj wspélnoty. Co réwnie istotne, w tym
rodzaju krytyki strony nie postrzegaiq siebie w kategoriach przeciwnikow, oponentow czy rywali,  raczej réwnoprawnych uczestmikw
wspdlnoty, ktdrym zalezy na jej rozwoju.
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konferencjach naukowych (krytyczna recenzja) oraz teorii naukowych. Niestety, co nalezy podkresic, krytyka
w tym zakresie realizowana jest stosunkowo rzadko®. W przypadku drugim krytyka polega m. in. na wyraze-
niu ,,(...) niezgody na niesprawiedliwosc istiejgcego Swiata” (Szkudlarek, 2008, s. 362). Mnie osobiscie
interesowac tu bedzie rola krytyki w pedagogice.

,Postawa krytycznosci — pisze Maria Reut — trakfowana jest czgsto jok warunek reformowania, naprawy,
i to nie tylko w tym znaczeniu, ze umozliwia ulepszanie, dokonywanie fragmentarycznych zmian, lecz ze
stwarza szanse my$lenia altematywnego, promuje samodzielnos¢, racjonalno$¢ i podmiotowy dialog” (Reut,
1995,5.178).

Krytyka ma zasadnicze znaczenie dla rozwoju nauki, zwtaszcza w kontekscie, akcentowanej przez
Joanng Rutkowiak, uprawnionej wielosci, co przejowia sig w tym, iz ,(...) nie ma mozliwosci dotarcia
do jukiejkolwiek ‘definitywnej’ czy ‘prawdziwej’ rzeczywistosci, bowiem taka nie istnieje” (Melosik, 2001,
s. 147). Taki ston rzeczy sprawia, Ze rozne teorie spoteczne , (. ..) walczg — juk ujmuje to Zbyszko Melosik
— 0 uzyskanie statusu teorii prawdziwej, jedynej i niezaprzeczalnej” (Melosik, 2001, s. 148).

0 ile dialog ma zasadnicze znaczenie dla wspotpracy teorii i praktyki pedagogicznej oraz dla rozwoju,
dokonujgcego sie dzigki tej wspotpracy, intelektualnej wspolnoty, o tyle krytyka zdaje sig by¢ warunkiem
koniecznym nie tyle wspotpracy, ile raczej rozwoju. Oczywiscie w procesie wspdtpracy pomigdzy teoretykami
a praktykami pojawia sig obustronna krytyka, jednak ma ona — jok sgdze — zasadnicze znaczenie przede
wszystkim dla dalszego efapu relacji pomiedzy teoretykami a praktykami, czyli dla rozwoju wspotpracujgcych
juz ze sobg teorii i praktyki. Piszqc o krytyce chciatbym zaznaczy¢, ze nieprawidtowe jej wykorzystanie moze
przymies¢ nie rozwdj, o destrukcg. Sudze, ze ta cecha krytyki (ktdrg przyrdwnac mozna do obosiecznego
miecza), sprawia, iZ obecnie cierpimy na niedostatek ,(....) krytyki naukowej w tekstach pedagogicznych,
czego przejowem moze by¢ — pisze Teresa Bauman — chocby to, Ze niezwykle rzadko pojowiaiq sig (...)
recenzje krytyczne” (Bauman, 2006, s. 189). Piszqc o destrukcji mam na mysli sytuacjg, w ktdrej strona
krytykowana postrzega krytyke joko bezpardonowy atak na jej podmiotowos¢, kompetendie, kwalifikacje,
wiedze, umiejgtnosdi itp., co skfania jg do odparcio ataku. Pojawia sie wowczas ,ostra” wymiana zdari,
ktra nie tylko uniemozliwia rozwdj wspdlnoty, ale rdwniez moze stac sig przyczyng jej rozpadu. By¢ moze
to, iz strony (teoretycy i praktycy) wybierajg nie rozmowe, w znaczeniu, jakie nadat jej R. Kwasnica, a raczej
konstruktywny spor, sprawia, Ze rowniez krytyka zostaje zarzucona, by przypadkiem nie urazic (czy tez nie
zr0zi¢ do siebie) partnera dialogu. Konstruktywny spor ma za zadanie wypracowanie kompromisu i dlatego
prowadzony jest, wedtug mnie, z pominigciem krytyki. Wspdtpracujgcy ze sobg teoretycy i krytycy zdajg sie
zapominad przy tym, Ze ,jesli (....) nauka cierpi na niedostatek krytyki — nie rozwija sig” (Bauman, 2006,
5. 2006).

5 Kwestig tg poruszano podczas konferencji , Pedagogika — dwadziescia lot pdzniej. Pytanie o transgresyjnos¢ i transgenera-
cyinos¢ dyscypliny” organizowanej we Wroctawiu w dniach 21-22.05.2009 r. Problem braku krytyki tekstéw naukowych pojawit i
zarGwno podczas wystgpieri plenamych (prof. Mario Dudzikowa), jok i w ramach spotkania korczgcego tg konferencig (prof. Alicjo
Kargulowa, prof. Jozef Kargul).
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Byc moze przyczyng takiego stanu rzeczy jest fakt, iz jedna strona nie chee narazic sig stronie drugiej.
Edukacja, a raczej szeroko pojmowana dziatalnos¢ pedagogiczna, zdaje sie by szczegdlnie upolityczniona.
Krytykowanie teoretykow (w tym przypadku politykow i przedstawicieli instytucii nadzorujgcych pedagogiczng
dziatalnos¢®) musi wigzac si z lgkiem za tzw. ,wychylanie sig”. Potwierdzeniem powyzszego moze byc
wypowied? B. Sliwerskiego, ktory stwierdza: ,oto nauczyciele, joko pracownicy administracji paristwowej,
chege zoangazowac sig w walkg ze zniewalajgeymi uczniow strukturami i mechanizmami wiadzy instytucio-
nalnej, muszq wystgpic przeciwko swojemu pracodawcy. Prowadzi to — pisze dalej B. Sliwerski — albo do
rezygnacji z zajmowanego stanowiska, albo do podigcia walki (...)" (Shiwerski, 2005, s. 257). Wydaje
mi sig rowniez, ze brak konstruktywnej krytyki teoretykdw ze strony praktykow wynika z tego, iz ci drudzy
nie posiodajg odpowiedniej wiedzy, umozliwiajgcej im takg whasnie krytyke. Zamiast tego podejmuiq sie
krytykanctwa (czyli krytyki dia samej tylko krytyki), co z pewnoscig nie prowadzi ani do wspotpracy, ani do
rozwoju. Podobnie ma sig rzecz w ,drugg strong”. Teoretycy krytykujg bardzo czgsto poczynania praktykow,
wskazujgc jednoczesnie, Ze dziatajg oni niejednokrotnie niezgodnie ze wskazowkami, ktdrych teorefycy im
udzielajg, na podstawie prowadzonych przez siebie badari. Niestety, sami teoretycy nie starajq sig zweryfi-
kowa przydatnosci swoich wskazowek dla praktyki pedagogicznej, wytykajqc praktykom niekompetencie,
niewiedzg, brak pedagogicznego ,ducha”. Tak oto zamiast krytyki, ktora umozliwia rozwdj intelektualnej
wspdlnoty teoretykow i praktykow, mamy krytykanctwo, kidre nie tylko uniemozliwia 6w rozwj, ale takze,
a moze przede wszystkim, dziota destrukcyjnie zardwno na wspdtprace teorii i praktyki, jak tez na rozwdj
wspomnianej, intelektualnej wspdlnoty.

Zamiast zakonczenia

Pedagogika, juk juz wskazywatem, uimowana by¢ moze juko dyscyplina naukowa o charakterze teore-
tycznym i praktycznym. Przyjgcie takiego zatozenia nakazuje, moim zdaniem, zwrdcenie uwagi na teorety-
kow oraz praktykéw, dajgc jednym i drugim prawo (a moze naktadajge na nich obowigzek?) angazowania
sie  jej rozwdj. Trudno sobie wyobrazic, by rozwdj teorii i praktyki pedagogicznej, potgczonej w jedng catos¢
(wynikiem ktdrej jest whasnie pedagogika), moZliwy stat sie bez wspdtpracy obydwu stron. Warunkami nie-
zbednymi (aczkolwiek nie jedynymi) owej wspdtpracy jest dialog i krytyka. Za waznoscig tego pierwszego
przemawia fakt uprawnionej wielosci koncepcji/propozycji/pomystéw, odnoszqcych sig do dziatalnosci pede-
gogicznej. Wspomniana wielos¢ dopuszcza do gtosu rozne, czesto przeciwstawne, pedagogiczne koncepcje
(oraz koncepcje potoczne), dotyczqce edukacji, wychowania czy opieki. Juk wskazuje M. Malewski, , jezeli
teoria naukowa nie moze ‘wygrac” z wiedzq potoczng, to musi z nig negocjowac” (Malewski, 1998, 5. 123).
Dzigki dialogowi, postrzeganemu jako trwaiqca, nieskoriczona rozmowa ,(....) w kidrej nikt nie ma ostatnie-
go stowa, ktdrej nie mozna podsumowac (...)" (Reut, 2000, s. 76), trwac moze (i powinna) nieustanna
dyskusia pomigdzy pedagogami réznych orientacji, w tym pomiedzy teoretykami a praktykami.

6 Ten ,typ” teoretykow rini sig od teoretykéw-badaczy przede wszystkim tym, iz osoby znajdujgce sig w tej grupie bardzo
czgsto w swoich dziafaniach nie kierujg sig ani wiedzq teoretyczng, ani praktycznym doswiadczeniem, a raczej posiadang wiadzg
2wiqzang z zajmowanym stanowiskiem.
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Za krytykg w pedagogice, ktdra jest uzupetnieniem tak rozumianego dialogu, przemawia natomiast to,
ze ,(...) stosowanie refleksji krytycznej w obrgbie pedagogiki jest nie tylko podstawg selekqji czegos, co
prawdziwe czy wazne, ale rdwniez warunkiem metateorii pedagogicznej” (Gnitecki, 2006, s. 292), ktdra
takze — jok sgdze — powinna by¢ poddowana dalszej krytyce w toku dialogu (hermeneutycznej rozmowy).
Dzigki temu mozliwe stang sie rozwdj i wspdtpraca teorii i praktyki pedagogicznej, a tym samym (harmonijny)
rozwdj i przetrwanie cafej dyscypliny naukowej, jukg jest, bez watpienia, pedagogika.
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Summary
Dialogue and riticism as the necessary requirements for the development and cooperation
of pedagogic theory and pradiice

| perceive pedagogy as a theory- and practice-oriented science, as an intellectural formation created by theo-
reticians and practitioners alike. If one accepts the above assumption one must also agree that both theorefi-
cians and practitioners should focus on developing this branch of science. Such development is only possible
if theoreticians and practitioners cooperate with each other and it calls for, most probably among many other
things, dialogue and criticism. Dialogue must be treated as a conversation, aimed not at trying fo persuade
someone to accept a certain perspective but rather as an opportunity to exchange views. However, in order
to protect oneself against harmful, pseudo-scientific views, seeking fo monopolize the pedagogic thought,
such dialogue must be supplemented with proper citicism. Proper criticism consists in accurate, content- and
argument-based analysis of views or actions before they are approved of or rejected. These two requirements
are, in my opinion, necessary for appropriate development and cooperation between pedagogic theory and
practice, and consequently for the development of the entire branch of science.
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Ryszarda Cierzniewska
UKW, Bydgoszcz

Co ukrywa ,swiat Zycia” akademickich pedagogow?

W $wiecie zycia”, a wigc w uzgodnionych definicjach znaczgeych dla danej spotecznosci sytuadji,
moze sig zawierac ,ukryty program” sensow, dotyczgcych stosunku akademickich nauczycieli do przyszlych
pedagogdw. Zdystansowany, czy wrecz negatywny stosunek, do dysfunkcjonalnej edukacji i ,bezsilnego”
nauczycielo moze by¢ przenoszony na dwie ptaszczyzny. W pierwszej — wpisywac sig w przemoc symbo-
liczng, wywierang przez spoteczeristwo na instytucie oswiatowe i petryfikowac poczucie bezsilnosd, bezna-
dziei czy nizszosci u przysztych adeptéw zawoddow pedagogicznych. W drugiej — zaangazowanie badawcze
akademickich pedagogdw, podbudowane negatywnymi zatozeniami, moze wptywa¢ na wyniki, kierunki
podejmowanych badad, a takze niskg motywacjg do poszukiwania konstruktywnych rozwigzan.

Problematyka, ktorg podejmuje nie nalezy do tatwych, bowiem dotyka niezwykle drazliwych kwestii
i mniemam, Ze najprawdopodobniej nieuswiadomionych przez wielu wyktadowcdw. Zainteresowaniem swoim
pragng objoc pewien aspekt edukacji przysztych nauczycieli w nietypowym ujeciu. Przedmiotem namystu
uczynitam nie system ksztafcenia pedagogdw, nie oficjalne cele i tresci programowe, ale ,$wiat Zycia” ake-
demickich pedagogdw'. Dokfadniej rzecz ujmuiac, podejme probe przywotania spotecznie ustalonych definicji,
ktdre, choc nie mamy tego Swiadomosci, mozemy transmitowac na nasze zawodowe zachowania.

Zomiarem moim jest nadawanie znaczen codziennym sytuacjom, jakie majg miejsce w przestrzeni ake-
demickiej. Wtasnie owa zwyczajnos¢ bywa najtrudniejszym murem do pokonania, skrzetnie zastaniajgcym
przed naszym rozumieniem wiele zjawisk. Warto w tym miejscu podkreslic, ze to, w jaki sposob usensawiamy
sytuacie edukacyjne zachodzgce w toku ksztatcenia naszych studentow, tworzy szczegdlny kontekst, mogqcy
miec swoje dalekosigzne implikacje.

W pryzmacie teorii krytycznych proponuie, postugujqc sig metaforg Ervinga Goffmana, zajrzec za kulisy
akademickiego teatru pedagogdw. Na temat ksztatcenia nauczycieli i pedagogdw napisano juz wiele i zapew-
ne ciggle zbyt mato, bowiem rzeczywistos¢ edukacyina dopomina sig o nieustanng interwence. Towarzyszy

! Akademiccy pedagodzy to osoby zatrudnione w jednostkach posiadajgcych uprawnienia do doktoryzowania w zakresie nauk
pedagogicznych. W czasie prowadzonych badar w latach 2005-2009 takie plenipotencie posiadato 19 Srodowisk. Prowadzi sig tam
kierunki pedagogiczne oraz wybrane specjalnosci nauczycielskie.
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mi przekonanie, Ze pogtebiajgca sig dysfunkcjonalnosc systemu ksztatcenia kadry pedagogicznej jest jednym
7 gfownych czynnikow deformujgeych sceng , chorego teatru edukacji”. Nie trudno zatem juz w tym miejscu
dokonac abstrakcyinej syntezy tgczqc ,sceng z kulisami” i wyprowadzic wniosek, ze skoro w jednym wymic-
rze dzieje sig bardzo 7le, to i drugi rowniez moze by dotkniety dolegliwosciami.

Przystepujgc do eksplikacji podejmowanych tu kwestii, pragng na wstepie odniesc si do teoretycznego
umocowania prowadzonego wywodu. W moim zamysle jest prezentacja pewnych fenomendw pod postacig
,Zdarzen krytycznych”, ktore mogg obudzic naszq czujnos¢ w oglgdzie dziatania pedagogicznego. Podstawg
refleksji uczynitom materiot zgromadzony w wyniku badan etnograficznych, prowadzonych w Srodowisku
akademickim pedagogdw w latach 2005-2009. Opieraigc sie na konkretnych sytuacjach, ,zdarzeniach
krytycznych”, planuje dyskursywnie odniesc sig do mozliwych dziatar i ich skutkow. Zamyst ten wychodzi
naprzeciw teorii ,Swiata zycia” (Husserla), rozwinigtej przez J. Habermasa w trybie interpretacyinym mysli
A. Schiitza i N. Luhmanna® (Krasnodgbski, Hellen, 1993, s. 7-23), gdzie znajdujemy narzedzie intelektualne
dla blizszego rozumienia tego, co w ,polu” zachodzi, a wige w dziotaniu komunikacyjnym. , Swiat zycia dany
jest przezywajgcemu podmiotowi jako cos, czego nie podaje sie w wgtpliwos¢”. Jest nieproblematyczny,
a ujgty w ramy specjalnej, tematycznej refleksii, , co najwyzej moze sig zatoma¢” (Habermas, 2002, s. 231).
Jest konstrukcjg intuicyjnie obecng w tle sytuacji, dang w ,pewnym trybie oczywistosci”, wigze si¢ réwniez
7 perspektywq oséb przezywajgcych swoje role komunikacyjne. Charakterystycznym jest to, ze w narracji w
,Swiat zycia” przedstawia sig w postaci gramatycznej. Perspektywicznosc jego wyrazana jest w opowiesdi,
bgdz w interakcji komunikacyjnej, w ktdrej cztonkowie jakiej$ zbiorowosci postuguig sie pierwszg osobg licz-
by mnogiej (Habermas, 2002, s. 233). Wskazuje to na odczytywanie konsensusu spotecznego, popartego
kulturowym uzgodnieniem, charakterystycznym dla danej grupy, w naszym przypadku pedagogéw akade-
mickich. , Swiat zycia” utatwia orientacie, ale z drugiej strony, co ma kapitalne znaczenie, powoduie nasze,
ograniczone przez jego ramy, widzenie. Stanowi oczywisty kontekst, ktdry trudno jest przekroczy¢, a jezeli juz
to nastgpi, moze pojawic sie nieskofczenie duzo mozliwosci interpretacii. Ryzyko przekroczenia jego granic
nie lezy w zasobach przeciginego uczestnika, ktdry w codziennosci nie jest w stanie dostrzec nigoczywistosci.
Musi zaistniec wyjgtkowy motyw, powodujqcy jego wzmozong czujnos¢ dla zrozumienia praktycznych okolicz-
nosci Zycia spotecznego (Garfinkel, 2007, s. 53). Zadaniem teorii krytycznej jest whasnie ukazywanie owych
ograniczen, znalezienie sig ponad lub obok , racjonalnosci instrumentalnej” z jednoczesng prabg uruchomienia
facjonalnosci funkcjonalistycznej” (Habermas, 2000, 5. 703), ktdra moze by¢ powodem do negocjowania
znaczen w wymiarze transcendentalnym i makropodmiotu. Wartos¢ odkrywanych sensow jest tym wigksza,
co podkresla N. Luhmann, im naswietlone problemy sg trudniejsze i wydajg sig nierozwigzywalne (Haber-
mas, 2000, s. 421). Przemozny wptyw spotecznej samowiedzy moze by¢ kontestowany przez spotecznosci
mniejsze o ,wspdlnej Swiadomosci — jakkolwiek rozproszonej i wewngtrznie sktdconej”, to jednak dajgcej
podstawy podigcia normatywnego dyskursu wobec pojawiajgcych sig kryzysow (Habermas, 2000, s. 421).
Formutowane w sferze publicznej definicie, odnoszqce sig do , Swiata przezywanego”, majg w sobie relacjg

2 Swiat zycia” lub ,$wiat przezywany” (Lebenswelf) jako jedno z Kluczowych poig¢ fenomenologii konstytuowato kilka
pokolen badaczy w obrebie socjologii i filozofii. Drogg t¢ przybliza Z. Krasnodgbski i K. Hellen.
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zwrotng, tgczge w ten sposab to, co jednostkowe i spoteczne w drodze komunikacji. W drugiej zas figurze od
jednostek wszak pochodzi refleksja budujgca to, co spotecznie tworzy , $wiat zycia”, wspdlnote sensu.

Punktem wyjscia dla dalszych rozwazan uczynitam sytuacie, ktorym nadatam krytycznos¢, w mysl teorii
D. Trippa®(1996, s. 29 i inne). Wybratam typowg, jok sie wydaje, rozmowe, ktdra daje wglgd w pewne
definicje sytuacji edukacyjnych, zatopione w , Swiecie Zycia” akademickich pedagogdw:

R.C. Dtugo pracuje Pani na tej uczelni?

D.1.,, Juz kilkanascie lat, nawet sig nie zastanawiafam, ile fo minefo!”

R.C. Studentow, widziatam, macie wielu, zatem z wyrobieniem pensum nie ma kfopotu?

D.1. 1 godzin, i studentdw nam nie brakuje, tylko warunki sg mizeme, w szkotach majg lepsze niz my
tu, na uczelni. Ale sig pracuje, cdz robic! | tak nikt sie dydaktykg nie interesuje, ja sie dziwie, Ze ci studenci sig
nie buntujg, zwlaszcza zaoczni. Przeciez oni ptacg i uczq sie w takich warunkach. Ale wigkszos¢ z nich przyszta
tu po papierek, bo przeciez nie po faktyczne kwalifikacje. Jak sie ostatnio zapytatam, kto pracuje w oswiacie,
to na kilkadziesigt osdb zgtosito sie siedem. Przeciez wigkszos¢ z nich nawet nie ma zamiaru podjgc pracy
w szkolnictwie, oni nawet tego nie ukrywajg. To wychodzi przy egzaminie, jak nie umiejg, to sie zarzekajg,
7e nigdy nie bedg pracowac w szkole! Na dziennych nie jest duzo lepiej! Ale tez siedzg na tych wykfadach,
jakby byli tu za kare. PrzecieZ nie oszukujmy sie, Ze oni wszyscy chcg pracowac w oswiacie. Zahaczajq sig, aby
cos ze sobg poczgc, a potem nadarza sig okazja i idy do pracy w szkole, koriczg jakies kursy kwalifikacyjne
i jakos uczg! Ta szkota potem tak wyglgda, jok wyglgda! | jest coraz gorzej! Przestatam sig juz dawno tym
przejmowac. A kogo to interesuje jok pracujemy i jak oni studivjg! Wradze cheg miec spokdj, my prace, a oni
zazwyczaj papierek, nie powiem czasami sq jednostki ambitne, szukajgce pomystu na siebie ale zdarza sig
to coraz rzadziej!”

3 Typowos¢ tych zdarzen nie od razu pozwolita na wyostrzenie istomych znaczen, dopiero po czasie, wréciwszy do
zapisu, odczytatam ich sens, ktéry wydaje sig by¢ znaczqey dla podigtych tu rozwazai. W trakcie prowadzenia badan
terenowych, roznoszqc ankiety, bytam swiadkiem roznych sytuacii oraz przeprowadzitam wiele rozmaow, do ktorych mnie
zapraszano, wykazujge Zywe zainteresowanie moim projektem badawczym. Z reguty byta to krétka konwersacja, okofo
kilkunastominutowa, w ktdrej — po mojej informacii i udzieleniu odpowiedzi na temat badari — przenositam zaintereso-
wanie na biograficzne doswiadczenia zawodowe mojego rozméwcy. Po wyisciu skrzgtnie nofowatam przebieg inferakdji
i opatrywatam biezgcym komentarzem. W ten sposéb konstruowatam , zdarzenia krytyczne”, po czym poddawatam je
analizie. Podstawowe, analityczne pytania, nadajgce tym sytuaciom krytycznos¢, brzmiaty: joka wystgpuje niezgodnos¢
migdzy tym, jak by¢ powinno, a jok jest? Ktore uczesticzki zdarzen nadajg im sensy, jakich do tego uzywaig argumen-
tow? Zastosowatam osqdy typu: diagnostycznego (ta analiza ogniskuje analizg opisowg, przyczynowg, semantyczng
i wyjasniajgcg pod kgtem pytan: co sig zdarzyto, kogo dotyczy, co byto przyczyng, do czego to prowadzi, dlaczego si
wydarzyto?); refleksyinego (ocena i uzasadnienia, czy to jest dobrze, czy Zle; dla kago ma znaczenie, kto zyskuje, kto
traci, co zyskujg osoby i co fracg?); krytycznego (co moze obrazowac, czy jest sprawiedliwe ?). Ostani z wymienionych
osgdéw wymaga ugruntowania w teorii, stgd odwotanie sig do intelektualnych wytworéw uczonych, zajmujgcych sig
zjawiskami spotecznymi (Tripp, 1996), wymaga osadzenia refleksji w perspektywie teoretycznej. Nalezy dodac, ze
zaprezentowany wynik moich docigkari mozna okresli¢ podwdjng hermeneutykq, zatem nie ograniczam sig li tylko do
odczytywania spotecznych definicji omawianych sytuacji, ale zmierzam do whasnej ich interpretacji (zob. Giddens, Nowe
zasady metody socjologicznej, um. 6. Woroniecka, Zaktad Wydawniczy NOMOS, Krakéw 2001, s. 207-208).
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W tym momencie otwierajg sie drzwi, wehodzi student. Stucham pana, pyta moja rozméwczyni. ,, Chia-
tem zapytac czy mamy czekac na panig doktor, a moze oddamy te prace i nie bedziemy przeszkadzac?”
, Widzi Pan, Ze jestem zajeta, ale zaraz do was przyjde, prosze czekac, jeszcze mam pigc minut do zajec!”
— odpowiedziata chfodno pani doktor.

D.1, Widzi Pani jok kombinujg! | nawet ich cztowiek nie zna, tylu ich jest. To dobrze, Ze mam kilka-
nascie godzin konwersatoriow, bo po wykfadach to pamietam tylko kilka twarzy, tym bardziej, Ze ich chodzi
tylko czgsc(....). Jak oni nie cheg to my mamy cheiec? (...)"

Drugim przykfadem jest rozmowa z dokforem, ktdrej przytoczenie wyostrzy spojrzenie na podejmowane
tu kwestie.

R.C. Budynek macie bardzo maty i troche, jakby, zaniedbany!

D.2. ,Tak, ale my tv mamy niewiele zajec dydaktycznych, biegamy w rdzne miejsca, porozrzucane po
miescie”.

R.C. I jak sig pracuje w tym instytucie?

D.2. , Pewnie raznym osobom réznie! O wiashie, tu mam fajne materiaty, prosze zobaczyc, moi studenci
zrobili takie mapy mentalne jok si¢ uczyc¢ na materiale dydaktycznym. Jest z nimi coraz gorzej, ja wiem, ale
widze, ze mozna z nimi wiele zrobic, byle to byfo sensowne”.

Tu moja rozméwczyni data mi do wglgdu materiaty przygotowane przez studentdw i z zaongazowaniem
komentuje ich zawartosc.

D.2. , Pewnie wigkszos¢ z nich nie trafi do szkofy, nawet oni tego nie chcg, a i ja im tego nie Zycze, bo
wiemy, jak jest rdznie, jaka ciezka i niewdzigczna jest to praca. Wskazujge na wytwory studentow stwierdza:
Mam jednak zamiar je opublikowac, bo sq fajne i oni, no nie wszyscy, whozyli w to sporo wysifku. Ja wiem,
7e przynajmnisj wiekszos¢ z nich zrozumiata i mam nadzieje, Ze to sie im gdzies przyda. Pewnie jestem
naiwna, ale nie potrafie inaczej pracowac? Dobrze, ze mam konwersatoria i seminaria, bo inaczej, na samych
wyktadach, pogubitabym sie. Tak to jest!”

R.C. To Swietny pomyst, dlaczego naiwna?

D.2. ,Bo i tak nikogo nie interesuje, co robig z moimi studentami. W najlepszym wypadku z zado-
woleniem pokiwajg glowami i tyle, a rozliczg mnie z czegos innego. Przeciez dydaktyka to tylko worek z
pienigdzmi, nikt sie szczegdlnie jej jakoscig nie przejmuje. U nas dziewczyna robita pozory, Ze pracuje, ale
udato sie i habilitacja, bedzie a to sie liczy!”

R.C. W tym pokoju ile oséb pracuje?

D.2. Jestesmy we dwie, ale rzadko sie widzimy. Nie moge narzekac, mamy dobre relacje, no moze
bardziej odpowiednie bedzie stwierdzenie, Ze poprawne. Do niedawna wydawato mi sig, Ze dobre, ale sie
zawiodtam. U nas w instytucie, generalnie, pogorszyty sie relacje migdzy ludZmi, nie wiadomo kto jest komu
Zyczliwy! Jestesmy zmeczeni pogarszajgcymi sie warunkami pracy, koniecznoscig szukania dodatkowych za-
jec bo pensje przeciez sq uwlaczajgce, iloscig studentdw i ogdlng obojetnosti. Ale nikt nie probuje nawet tego
zmieniac. Szefostwo sie cieszy, Ze jest praca, my tez, ale z jakim efektem jg wykonuje, tego nie wiem”.

Obydwie rozmowy dotyczg tego samego, ale jokze inna jest ich tres¢. Kazda z bohaterek przytoczo-
nych sytuacji odmiennie zdefiniowata wiasng role. Watek, ktdry zwracit mojg uwage, dotyczyt stosunku
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obydwu pari do studentow, ich przysztosci i szkoty*. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z wyraznym
zdystansowaniem sig do tych podmiotéw edukacji, z jednoczesnym odniesieniem swojej komunikacji do tu
i teraz. W drugim, cho¢ nie byto nastawienia na przygotowanie do przysztej profesi, fo wazny byt student
ijego kompetencje infelektualne, przydatnos¢ osobista tresci realizowanych na zajeciach. W tej wypowiedzi
padto stwierdzenie ,moi studenci”, co odczytuig juko — jestem tu dla nich, oni sg moi, a ja ich, w czym
dostrzegam poczucie osobistego zaangazowania i odpowiedzialnosci. Jok wskazuje Roman Ingarden, ten
stan pojawia sig wtedy, gdy cztowiek dokonuje wybordw w petni Swiadomych i zadaje sobie pytanie o istote
odpowiedzialnosci, ktora wystepuje w dwach wymiarach, , gdy cztowiek ponosi odpowiedzialnos¢ i gdy Swic-
domie bierze na siebie odpowiedzialnos¢” (Gotaszewska, 1998, s. 39). Sytuacja wycofania sig z partycy-
powania w skutkach whasnych dziatan jest fikcjg, kamuflazem osobistym, stosowanym jako odruch obronny
i nie moze znosic rzeczywistej odpowiedzialnosci. Dodac do tego mozna wysoce perswazyjng dla pedagoga
mys| Urszuli Ostrowskiej, ze prawdziwe mistrzostwo wyraza sig w obdarowywaniu sobg, nasycaniu mfodego
pokolenia swoim doswiadczeniem, mgdroscig, wreszcie kunsztem pedagogicznym, co rodzi nadzieje na plon
ptodny w niezaleznym Zzyciu (Ostrowska, 2004, s. 44). Druga moja rozméwczyni, dla ktdrej wydajg sie
by¢ oczywiste owe kwestie, w niepokojqcy sposob komentuje swoje zachowanie. Wypada zatem zapytac,
co spowodowato jej watpliwosci w stusznosc jej pedagogicznego dziatania, dlaczego okresla tak pozytywng
postawe ,naiwnoscig”? Nasuwa sig przypuszczenie, Ze w jej otoczeniu moze by¢ niewiele osob podobnie
myslgcych, o zajecia dydaktyczne traktowane sq jako konieczny margines aktywnosci zawodowej nieprzyno-
szqcy oczekiwanych skutkow.

Prowadzqc badania wsrdd akademickich pedogogow, w odpowiedzi na kwestie, co wybraliby gdyby
mogli: stanowisko naukowe, dydaktyczne czy naukowo-dydaktyczne, okazuje sig, ze zdecydowana wigk-
s20$¢ opowiada sig za tgczeniem funkcji naukowej z nauczaniem studentow®. W czym tkwi zatem paradoks
owej sytuacji? Jedno z odczytari tej kwestii proponuje Lech Witkowski, odnoszqc sig do ambiwalencji roli
nauczyciela, we fragmencie dotyczgcym wykorzystania tropdw myslenia Mertona. Sugeruje, ze nalezy doko-
nac rozrGznienia dotyczgeego ,,ambiwalencji w roli i ambiwalencji wobec roli” (Witkowski, 2007, s. 213).
Korzystajgc z tej podpowiedzi mozna domyslac sig, ze u tych wtasnie akademickich pedagogow mamy raczej
do czynienia z ambiwalencig w roli, gdzie pojowiajq sig zaktdcenia, sygnalizowane rowniez przez innych
badaczy (do czego wrdce za chwilg), relacji zachodzgcych na poziomie nauczyciel — student. Prowadzenie
z0jeC jest dziataniem edukacyjnym opartym na autorytecie pedagogicznym, ktory w swojej istocie zostaje na-
dany automatycznie kazdemu, dzigki zajmowanej pozycji. Bycie wyktadowcq tgczy sig zatem z posiadaniem
symbolicznej whadzy, na co zwraca naszg uwagg teoria przemocy symbolicznej Bourdieu i Passerona (2006,
5. 95-96). Wtasnie ten motyw moze przyblizy¢ nas do zrozumienia niecheci do rezygnacii z zajg¢ dydaktycz-

* Przywotane tu , zdarzenia krytyczne”, ktdre miaty miejsce w toku badad, sg rozmowami przeprowadzonymi z dwoma pani-
mi. Jedna z nich jest doktorem nauczajgcym dydaktyke, natomiast druga — pedagogike opiekuriczg. Obydwie panie méwity o przygo-
towaniu przyszhych nauczycieli do pracy w szkole. Mysle, ze byt to pewien skrét mySlowy, bowiem najprawdopodobniej realizowaty
swoje zajgcia zardwno na kierunkach pedagogicznych, jok i nauczycielskich i o tych studentach myslaty.

> W badaniach uczestniczyto 238 osdb, z czego 65,8% wybrato stanowisko naukowo-dydaktyczne; 15,8% dydaktyczne,
a 7,3% naukowe.

5]



II. Z BADAN

nych tej czgsci nauczycieli akademickich, ktorzy mimo dystansu wobec studentdw, ich potrzeb oraz niebrania
odpowiedzialnosci za efekty whasnej pracy dydaktycznej, pragng zachowac mozliwosc jej kontynuacji. Daje
to pewng utude, prowadzgeg do przekonania, Ze w wyniku autorytetu, posiadanego na mocy instytucii, zo-
wdzigczajg swojg pozycjg, to kim sq w swojej istocie. Czerpigc z przywileju bycia nauczycielem akademickim
mogq nie odczuwac potrzeby budowania autorytetu whasnego i instytucji, zachowujgc jednoczesnie monopol
na prawomocnos¢ kulturowq (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 96). Inaczej rzecz ujmujgc, moze pojawiac si
potrzeba potwierdzania i wzmacniania swojego wartosciowania, a zatem rysujg sig motywy egocentryczne,
7 jednoczesng niechecig pefnego wchodzenia w komunikacjg, dawania siebie w stosunkach wzajemnosci ze
studentami. Nie mozna wykluczy¢ rowniez bardziej prozaicznego wyjasnienia owego zjawiska, poszukujgc
argumentow o charakterze ekonomicznym, wszak dydaktyka zapewnia mozliwosci podwyzszenia swoich
dochoddw, co przy niskim uposazeniu pracownikow uczelni nie jest bez znaczenia.

W pedagogice szkoty wyzszej mamy szereg badari na temat warunkow pracy akademickiej i dysfunkii
wystepujgcych na tym polu. Eugenia Malewska, w wyniku eksploracji akademickiego Srodowiska, wykazata
brak poczucia odpowiedzialnosci mtodego pracownika naukowo-dydaktycznego za efekty swojej pracy i jej
styl, o takze za oddziatywanie na ksztattowanie osobowosci studenta (Malewska, 2001, s. 41). Kolejng
niepokojgcg konkluzjg, do ktdrej autorka badari dochodzi, jest deficyt wiedzy tej grupy akademickich pracow-
nikow w zakresie celow edukacii, ,ktdre tgczg przeciez aspekty ogdlnoksztatcgce, personalistyczne, prob-
lemowe, progresywne i wielostronne (Malewska, 2001, s. 41). Zjowisko przestrzeni migdzy podmiotami
edukacji wyzszej badata Ewa Kubiak-Szymborska, poszukujge wymiarow realnych komunikacji, zachodzqcej
migdzy pracownikami nauki oraz studentami. Okazuie sig, Ze studenci w toku zajec najczesciej spotykajg sig,
jok stwierdzita autorka tych badan, z typem nauczyciela autokraty (42,1%), demokraty (26,9%0, liberata
(13,1%) oraz partnera (6,6%) (Kubiak-Szymborska, 2005, 146). Wnioski, do ktorych doszta badaczka,
sugerujg wystepujgcy rozdzwigk migdzy deklaracjomi rodem z pedagogiki a rzeczywistoscig edukacying uczek
ni wyzszej. W badaniach, ktore przeprowadzitam w trzech bydgoskich szkotach wyzszych, zwracajge sig do
studentow o opisanie relacji zachodzgcych migdzy nimi i pracownikami naukowymi, uzyskatam dopetnienie
obrazéw tu przytoczonych. Powierzchownos¢, depersonalizacja, incydentalnos¢ kontaktow indywidualnych
byly znaczgcymi zaktoceniomi pojawiajgcymi sig w sytuacjach edukacyjnych (Cierzniewska, 2005, s. 166-
176). Do zblizonych wnioskéw doszta Dorota Jankowska, obejmujgc eksploracig studentow (1550) z siedmiu
uczelni pastwowych realizujgeych studia na wydziatach pedagogicznych, zawierajgc je w jukze niepokojgcej
puendie: , Trudno dzi$ — w warunkach sformalizowania procesu akademickiej edukacji oraz oddalenia nauczy-
cieli od studentow budowac kulturg wspdtbycia. Uczelnie w istocie przestaty by¢ wspdlnotami nauczajgcych
i studivjgcych” (Jankowska, 2009, 5. 107). Konstatacje tu przywotane wydaig sig byc zbiezne z wnioskami
sformutowanymi przez Marig Czerepaniak-Walczak, kidra stwierdzita, ze komunikowanie edukacyjne, odby-
wajgce sig w ,przeludnionych interakcjach”, nie sprzyja zachowaniu satysfakcjonujgcej jakosci komunikatu.
Dysfunkcjonalnos¢ dotyczy ograniczenia , prawdziwosci”, , stusznosci”, , adekwatnosci” i, zrozumiatosci”, co
prowadzi do uwypuklenia ,braku wzajemnego uznania i sktonnosci do wzajemnej manipulacii odciskajgcej
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swoje pigtno na jakosci ksztatcenia” (Czerepaniak-Walczak, 20050, s. 21). W tym miejscu nalezy dodac, ze
populamos¢ kierunkow pedagogicznych wptyneta na nieproporcjonalny wzrost liczby studentow w stosunku
do kadry nauczajgcej, osiggajgc w roku 2006 wskaznik 360 studentow przypadajgcych na jednego samo-
dzielnego pracownika nauki (profesora, doktora habilitowanego), w tym samym czasie w innych dyscyplinach
wynosit on 87 studentow® (Czerepaniok-Walczak, 2005b, 5. 34-44).

Powracajgc do analizowanych tu wypowiedzi nauczycieli akademickich, w obydwdch rozmowach szkota,
nauczyciel, przyszly pedagog, stanowig odlegty horyzont, stabo widoczny z perspektywy pracy dydaktycznej
na uczelni. Swiadomos¢ tego, 7e kazdy moze studiowa¢ kierunek pedagogiczny, zmasowane ksztatcenie,
przypadkowos¢ wyboru studiow, osobiste deklaracje studentow o braku zainteresowania pracg pedagogiczng
czy wreszcie diagnozy i ogdlnospoteczne opinie o dysfunkcjonalnosci o$wiaty mogg jawic sig jako istoe ar-
gumenty dla owego zdystansowania akademickich wyktadowcow. Wszak uczestnik zycia spotecznego, w tym
przypadku nauczyciel akademicki, zazwyczaj dokonuie interpretacji kontekstow swojej codziennej aktywno-
$ci na podstawie oczywistych, rozpoznawalnych zdarzen. Orientacig w nim utatwicjg definicie powszechnie
obowigzujgce, sg bowiem punktem odniesienia, typizacji, sposobow rozumienia probleméw pragmatycznych
i teorefycznych, czesto z glebig historycznych doswiadczen kilku pokolen. Cata owa wiedza jest spotecznie
akceptowana, zatem wchodzi w dominujgce zachowania grupy jako jej naturalne definiowanie Swiata i co
niezmiernie wazne, a podkreslane przez A. Schiitza, nie jest istotne czy jest ona prawdziwa (Schiitz, 2008,
5. 103). Aktor spofeczny widzi, co podpowiada H. Garfinkel i A. Giddens, ale czgsto nie dostrzega jukie owe
odczytania majg antycypacie dla jego codziennych praktyk (Garfinkel, 2007, 5. 53; Giddens, 2003, s. 44).
Domyslam sig, ze w tresciach przeprowadzanych zajec, w interakcjach ze studentami moze rowniez pojawiac
sig, w najlepszym uktadzie, ambiwalentny stosunek do zawodu nauczycielskiego i instytucji edukacyjnych,
i fen sposob moze nastgpowa¢ wpisywanie sig w przemoc symboliczng, wywierang przez spoteczng degra-
dacje edukacii i nauczycieli, zamiast budowania przeciwwagi popartej madroscig pedagogiczng’ (zob. Cierz-
niewska, 2008, s. 267). Tym bardziej, ze musi nam towarzyszy¢ Swiadomos¢ wptywow edukacyjnych osdb,
postrzeganych jako kompetentne, na transmitowanie przekonari (Kozielecki, 2002, s. 20).

6 Problem masowosci kierunkéw pedagogicznych, ich beztad organizacyjny i merytoryczny omawia autorka réwniez w innych
publikacjach. Zob. M. Czerepaniak-Walczak, 2005, s. 34-44.

" Dorobek pedeutologicznych doswiadczeri rodem z Drugiej Rzeczypospolitej potwierdza, ze dziatanie pedagogiczne jest whadne
ostabiac wptywy spoteczne i istniejg realne mozliwosci budowania indywidualnego potenciaty zawodowego u przysztych nauczycieli,
pedagogdw. Przekonania o swoich mozliwosciach i zadaniach wobec oswiaty czerpali wowczas przyszli adepci zowodu, ksztatceni
w seminariach nauczycielskich w toku pracy pedagogicznej. W tych szkotach myslano o fundomentalnej kwestii, w ktérg powinien
by¢ ,uzbrojony” przyszly nauczyciel. Mimo niepefnego wyksztatcenia, szli do pracy z sitg swojej wiary i przekonaniem, Ze sq wazni
i potrzebni. ,, Uczniowie seminariéw nauczyli sig cheiec uczy¢, nauczyli sig, ze zawdd nauczycielo wykonywany w pozgdany sposob
jest sensowny i wartosciowy. Dowiedzieli sig o sobie, ze whadni sq do jego uprawiania i od nich zalezy wybér stylu i poziom wtasnych
umiejetnosci profesjonalnych. Mato tego, uzyskali przekonanie, ze te trudng rzeczywistos¢ edukacyjng mogg i powinni zmieniac”.
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Mysle, ze w tym przypadku mozemy miec do czynienia z ukrytym programem, ktory konserwuje
zgeneralizowane, potoczne opinie na femat jokoéd pracy szkoly i zawodu nauczyciela. Owa konkluzja,
ktdrg traktujg jako hipoteze, wymaga dalszej weryfikacji. Przypuszczam, ze 6w program kryje sig w codzien-
nych interakcjach pedagogicznych, zatem weryfikacja tego sgdu wymaga wnikliwych badan etnograficznych.
Podejmujg ryzyko tego przypuszczenia, cho¢ mam Swiadomos¢, ze moze byc dyskusyine, to jednak, ze
wzgledu na wage zjawiska, warto tak uczynic. Widze nadto jeszcze jeden istotny powdd jego wyartykutowa-
nia. 06z sam fakt odkrywania sensow, moze mie¢ znaczenie dla omawianego tu zjawiska, bowiem zaréwno
zgoda, jok i sprzeciw wymagajg uruchomienia autorefleksji, co juz moze dawac poczgtek indywidualnym
zmianom jakosciowym.

Nad polskimi przejawami programu ukrytego w ksztatceniu nauczycieli prowadzone byly juz eksploracie,
jednak nie dotyczyty one aspektow tu poruszanych (zob. Kwieciriska, Kwiecirski, 1997, 5. 59-65). Na margi-
nesie musze zasygnalizowac, ze funkcjonowanie programéw ukrytych w ksztatceniv nauczycieli, pedagogdw
byto przedmiotem rozwazan, podejmowanych przez wielu zachodnich badaczy. Autorzy jednego z takich
projektow, Mark B. Ginsburg i Rene T. Lift, poddajgc analizie ukryte programy ksztatcenia nauczycieli, nadto
odwotujgc sig do doswiadczer innych badaczy, ukazali kontekstowosc i rozmiary tego zjowiska (Ginsburg,
Lift, 1997, 5. 87-127). Przejowy stygmatyzacji nauczycieli okazuig sig by¢ podobne w rdznych szerokosciach
geograficznych, ujawniajgc sig w wigkszosci pastw (Australia, Wielka Brytania, Francja, Niemcy, Konada,
USA, Chiny, Rosja) z tych samych powodow i, co oczywiste, przyczyniajqc sig do wytworzenia zblizonych,
prawdopodobnych skutkow.

Powracajgc do gtownego nurtu prowadzonych rozwazan, pragne podkreslic, ze zapewne jest to oddzio-
fywanie subtelne i nieuswiadomione, zatem nalezy je wyraznie rozdzieli¢ od motywacji i whgczy¢ w skutki
dziotania, nazywane przez Giddensa za Mertonem , niezamierzonymi” (Giddens, 2003, s. 50). Nie zmienia
to faktu, ze w wyniku owego ukrytego programu transmitowane sq pejoratywne opinie o nauczycielach,
szkole i instytucjach oswiatowych. Postawa taka skutkuje stygmatyzowaniem, ktdre, przyjmujqc rozumienie
tego zjowiska za Wojciechem Poznaniakiem, ,jest przypisywaniem komus pewnych etykiet, pigmowaniem
i naznaczaniem go jakgs spotecznie pejoratywng whasciwoscig, jest wigc dewaluowaniem, czyli obnizaniem
wartosc jednostek czy grup spotecznych, jest przypisywaniem im nieakceptowanych cech (....)" (Poznaniak,
1994, 5.313). Dodam rowniez, ze stygmatyzacja, zgodnie z teorig Stanistawa Kowalika, ma kilka stopni
nasilenia, z ktorych najstabszym jest wspomniane powyzej dystansowanie (przyjcie ,zimnego” stosunku,
odcinanie sig, odmdwienie wsparcia, to jakby , dyskryminacja biema”), nastgpne to ,, delegitymizacja” i se-
gregacja (Poznaniak, 1992, s. 313). Stygmatyzowanie jest procesualne i najczesciej prowadzi do przyjecia
przez jednostki lub grupy cech im przypisanych, z jednoczesnym zajgciem okreslonych pozycji w rangowaniu
spotecznym. Ludzie Zyjgcy w cieniu stygmatu czgsto przyjmujg myslenie o sobie w jego kategoriach, nawet
poszukujg w sobie lub swojej grupie potwierdzenia na jego prawomocnosc. Negatywne skutki tego zjawiska
nie sq przesgdzone, przy wsparciu 0sb znaczqcych jednostki, grupy majg szanse wyrobic w sobie, mimo
wszystko, wysokg samooceng, wiarg w siebie i autonomicznos¢ (Poznaniak, 1992, s. 313). Zgodnie z tg
sugestig od pedagogow akademickich nalezatoby sig spodziewac bycia wiasnie tymi znaczgeymi i w wiely
przypadkach zapewne tak sig dzieje. Przyktadem troski o jakos¢ w ksztatceniu nauczycieli s badania ekspery-
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mentalne, przeprowadzone przez Bogustawe D. Gotebniak, w ktdrych zaproponowano studentom kierunkow
nauczycielskich warsztatowg forme zajg¢, obejmujgcg refleksyine rozstrzyganie probleméw pedagogicznych.
Wprawdzie autorka projektu skupita sig na stronie metodycznej i tresciowej prowadzonych zajg¢, mozna
jednak zatozy¢, ze eksperymentator prowadzgcy warsztaty w ramach przedmiotu pedagogika miat w sobie,
jako naturalny komponent, atence dla zawodu nauczyciela. Taki poglad mozna wywies¢ z opisu zaangazo-
wania qutorki w budowanie swojej koncepcji ksztatcenia nauczycieli (Gotgbniak, 1998, s. 515). Jednym
7 gtownych efektow, do kidrych doprowadzit eksperyment, byta opisywana przez studentéw zmiana w ich
pojmowaniu pedagogiki, postrzeganiu zawodu nauczyciela i roli szkoty oraz wyrazna redefinicia siebie w tym
zawodzie. Okazato sig, Ze studendi, po tak prowadzonych zajeciach, cheieli uczy¢, zmieniac szkote i czuli
sie w mocy tego dokonywac. Sama autorka projektu konkluduie: , Studendi, swiadomi tego, ze odnoszenie
sukcesu i satysfakeji z pracy nauczycielskiej zalezy gfownie od nich samych, doceniajg wsparcie, ktdre uzy-
skali w wyzwoleniu , tej mocy” dzigki uczestictwu w zajeciach. Podkreslajg znaczenie zaangazowania osob
prowadzqcych, ktdre udzielato sig” (Gotgbniak, 1998, s. 167).

W moich badaniach niepokojgcym jest jednak to, ze obydwie panie doktor postugiwaty sig kodem
znaczeniowym; stwierdzenia typu ,Ta szkota potem tak wyglgda, jok wygloda!” czy ,jest z nimi coraz
gorzej”, , Pewnie wigkszos¢ z nich nie trafi do szkoty, nawet oni tego nie cheg, a i ja im tego nie Zycze, bo
wiemy jak jest réznie i jaka cigzka, i niewdzigczna jest to praca,” noszq w sobie przyjgty schemat inferpre-
tacyiny, ktdrego istotnos¢ podkresla H. Garfinkel oraz A. Schiitz (Garfinkel, 2007; Schiitz, 2008). Utatwia
on komunikacje w porozumieniu i rozumieniu potocznym. Porozumienie , to zgoda wszystkich, co do kwestii
zasadniczych. Rozumienie to rozmaite metody, dzigki ktorym to, co méwi lub robi jedna osoba, jest czytelne
dla innych” (Garfinkel, 2007, s. 38). Metody postrzegania mechanizmow spotecznych, uktadow instytucio-
nalnych, czynigee je zrozumiatymi, przejrzystymi, spojnymi i powtarzalnymi organizujg myslenie o nich, za$
7 drugiej strony ,sq tworzywem tych uktadow”, ktore Giddens nazywa zasadami strukturalnymi (Giddens,
2003, s. 62). Te stowa Garfinkela sugervjg, e 6w sposéb myslenia, definiowania konkretnych sytuacji ma
swoj udziot w kreowaniu przysztosci, w reprodukgji spotecznej. Z wypowiedzi obu pari mozna odczytac, co
sig migsci w ich , Swiecie zycia” i dziotania, odwotujgc sig do logiki J. Habermasa, oferujg swoim studentom
w postaci juz zdefiniowanych, zatem bezdyskusyjnych, , zepchnigtych w tho”, , zacienionych” obrazow edu-
kacji (Habermas, 2003, s. 234-235). Przypomng, ze ,Swiat zycia” sktada sig z sytuacji, rozumianej przez
J. Habermasa jako pewien wybrany fragment, temat, ktdry jest istotny dla uczestnika interakeji (Habermas,
2003, s. 231). W toku ksztatcenia przekazywany obraz $wiadomosci zbiorowej, ktory nie podlegaiqc re-
definicji znaczen, krytycznej obrobce w toku podjgtych interakcji, moze w znaczqcy sposéb zdeterminowac
osobiste wybory czy ograniczy¢ dziatanie. Skutkami mogg by¢ konsekwencje przewrotne. Z jednej sirony
studendi, przyszli pedagodzy, prawdopodobnie, wchodzg w role zawodowe z poczuciem bezsilnosd, ni-
skq wiarg w poprawg trudnej rzeczywistosci edukacyjnej, zatem ich moc dziatania, juz na starcie, moze
by¢ ostabiona. Sita perswazii oczywistosci tkwigeej w ,$wiecie Zycia”, wzmocniona autorytetem nauczycieli
akademickich, tworzy obraz nauczyciela, pedagoga przed wejsciem miodego cztowieka w zawdd i z duzym
prawdopodobieristwem zostaje on utrwalony w toku praktyki zawodowej. W konsekwendji, jok stwierdzita
Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, polski nauczyciel, z poczuciem swoiej stabosci, szuka przyczyn istniejgcych
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utrudnieri poza sobg, nie ,w braku poczucia wptywu na bieg wydarzen, w niedostatecznych kompetencjach
pedagogicznych (...), nie w wyuczonej bezradnosdi, (...) nie w preferowanym przez siebie autokratycz-
nym stylu pracy” (Nowak-Dziemianowicz, 2001, s. 108). Z drugiej zas strony pedagodzy akademiccy,
podirzymujgcy u swoich studentow swiadomos¢ marnej szansy na poprawe edukacji, sami mogg ulega¢
tej przemocy i blokowac sig, czego skutkiem moze by¢ mniejsze zainteresowanie prowadzeniem eks-
ploracji naukowych w jej obrgbie. Bezsensownos¢ inwestowania swojej energii w sprawy postrzegane
jako beznadziejne moze by¢ logicznym argumentem dla czg$ci uczonych, ale, jok przypuszczam, jest
to raczej reguta przyjmowana milczgco. Ani jeden ani drugi skutek nie jest zamierzonym i co wigcej, jest
najmniej cheiang konsekwencg dziatania. Pedagodzy akademiccy uwiktani w zycie codzienne, podlegajgcy
przemoznemu wptywowi opinii publicznej — pod naporem dekonstrukcji mitow i sentymentalizmow zwigza-
nych z zowodem wychowawcy, rolg szkoty — mogg ulegac , zasadom strukturalnym”, ktdre w ujgciu Giddensa
sq requtami najgtebiej zapadajgeymi w $wiadomos¢ (Giddens, 2003, s. 56, 61). Jednostka jest dla siebie
osobistym socjologiem, doskonale rozpoznajgcym sytuacie, w jakiej sie znajduje i poddaje jg refleksyjnemu
oglodowi. Zasadniczo postuguie sig refleksying oceng swojgj pozycii czasoprzestrzennej, a reguly zycia (zo-
sady strukturalne) nie sg niczym zewnetrznym, istniejgcym poza nig. Cheg przez to powiedzie¢, ze kazdy
cztowiek wehodzgc w relacje spoteczne zawsze je definivie i ma mozliwos¢ wigczenia  filtra informadji” a za
jego posrednictwem strategicznie usytuowani aktorzy mogg modyfikowac reprodukcie struktury spofecznej
(Giddens, 2003, . 67). Na poziomie interakcyjnym istniejg mozliwosci dokonywania redefinicji owych prze-
konari spotecznych, przy zaistnieniu impulsu do inferpretacji ich (Habermas, 2002, 5. 246). Badacze, ktdrych
wyniki przywotatom powyzej, méwig o niewielkich mozliwosciach zaistnienia takiej interakgji. Pasywnos¢
wigkszosci studentow, duza liczebnos¢ grup, postawy autokratyczne wyktadowcow, zmeczenie wywotane
duzq iloscig zajg¢ dydaktycznych, to zbyt wazkie obcigzenia interakcji zachodzgcej w uczelni. Jedna z moich
rozmowczyn prawdopodobnie podigta refleksyiny oglad swojej sytuacji, a dziataniem potwierdzajgcym jego
zaistnienie byto poszukiwanie sensu swojej pracy w docieraniu przynajmniej do czesci studentow, nie tyle
7 ofertg zawodowych co infelektualnych kompetencii. Choc trudno w przypadku zawodu nauczyciela, pedago-
ga traktowac je roztgcznie, to motywy autorki tej wypowiedzi wydajg sig by¢ klarowne.

Powracajgc do przypuszczenia, ze pedagodzy akademiccy majg, w najlepszym razie, ambiwalentny
stosunek do nauczycieli i edukacji i prawdopodobnie 6w poglyd jest transmitowany w interakcjach pedagogicz-
nych, w trakcie podejmowanych czynnosci dydaktycznych, musze dodac, ze prawomocnosc takiej hipotezy
moze wzmocnic rowniez lektura doniesien z badari przeprowadzanych na gruncie edukacii, bedgca wytworem
akademickich pedagogdw. Nie trudno zauwazyc szczegdlng tatwos¢ wyprowadzania wnioskow krytycznych,
bywa opartych na powierzchownej inferpretacji czgstkowych danych, zbudowanych na niereprezentatywnych
grupach badawczych (Lewowicki, 2007, s. 117; Lewowicki, 2004, s. 14). Maniera ta jest stosunkowo po-
wszechna, nazwana przez T. Lewowickiego , czamg pedagogikg”, zatem nie mozna jej lekcewazy¢ i jako zjo-
wisko socjologiczne wymaga szczegdlnego namystu. Musze zaznaczy(, ze nie wystepuje przeciwko zasadnej
krytyce, bowiem oczywistym jest, ze prawdziwa nauka, a tym bardziej rzeczywistos¢ edukacyjna, potrzebuje
rzetelnego oglodu zjawisk nig objgtych, natomiast powotaniem pedagogiki jest réwniez wychodzenie jej no-
przeciw i generowanie programow pozytywnych. Chodzi o to, aby krytyczne poznanie, rozumienie rzeczywi-
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stosci, umozliwito jej racjonalne zmienianie (Czerepaniak-Walczak, 2006, . 167). Jednak kazda eksploracja
winna by poprzedzona Swiadomg analizg osobistego doswiadczenia badacza, wyniesionego z czasow szkol-
nych, w nim bowiem zadomowity si¢ przekonania, ktére mogq cigzy¢ na wyprowadzanych wnioskach. Miro-
stawa Nowak-Dziemianowicz stusznie zwraca uwagg na koniecznosc refleksyinej samoprowokacji wywotanej
postawieniem sobie pytan: Ktdre doswiadczenia przewazajg w moim prywatnym mysleniu o szkole, edukadji,
nauczycielu? ,Z jokim nastawieniem przystgpuig do badan nad ludZmi, ktdrzy ten zawdd wykonujg? Jakg
whasng tezg, whasng prawde o tych ludziach probuje znalezc lub potwierdzic” (Nowak-Dziemianowicz, 2001,
5. 109). Sens tych pytar mozna rwniez odnies¢ do istoty komunikacji edukacyjnej, zachodzgcej w uczelni
wyzszej oraz zjawiska coraz mniejszego zainteresowania akademickich pedagogow inwestowaniem swoich
kompetencji naukowych w, obcigZong pejoratywng opinig edukacjg.
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Summary
,The world of life”, that is unaware symbolic violence in future teachers’ education

Inthe “world of life”, that is in the agreed definitions of significant situations for the given community, there
may be buried “a hidden programme” of meanings conceming the atfitude of university teachers to the
future teachers. Qutdistanced or simply negative affitude to dysfunctional education and “helpless” teacher
can be transferred into two planes. On the one hand it may become a part of the symbolic violence exerted
by the society on educational institutions and ossify a sense of helplessness, of despair or the inferiority af
future leamers of the pedagogic professions. On the other hand research commitment of university teachers
underpinned with negative pre-assumptions may influence the results, directions of undertaken research, or
simply low motivation for seeking constructive proposals.
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Obecnosc paradygmatow pedagogiki ogolnej w pedagogiach ocenianio.
Analiza i inferpretacja narracji nauczydieli szkot srednich

W artykule analizujg pedagogie oceniania dwdch nauczycielek jgzyka polskiego, uczgcych
w tej samej szkole, reprezentujgcych pod wzgledem wiekowym statystycznego nauczyciela, pod
kqtem wptywu , oficjalnych” nurtow pedagogiki (naukowej pedagogiki socjalistycznej, pedagogiki
humanistycznej i pedagogiki emancypacyjnej) na ich codzienng praktyke. Obserwujg znaczqce
rdznice w ich pedagogiach oceniania, wynikajgce z foktu, ze wiedza nauczyciela, bedgc strukturg
ztozong o charakterze emergentnej sieci, funkcjonuje na granicy chaosu, a wige w sposcb nie-
przewidywalny, co powoduie, Ze jej zmiany ilosciowe mogg, ale nie muszg, wywotywac zmiany
jokosciowe, czyli reorganizacig struktury. Stgd pedagogia oceniania jednej nauczycielki, Ali, ktorg
nazwatam Krélowg-Matkg, wykazuje silng obecnos¢ paradygmatow naukowej pedagogiki socjali
stycznej oraz pedagogiki humanistycznej, a takze matg podamos¢ na wdrazanie proponowanych
zmian. Natomiast pedagogia oceniania Gabi, nazwanej przeze mnie Partnerem Do Gry, podlega
nieustannej ewoluci, wchtaniajgc docierajgce do niej idee pedagogiki emancypacyjnej i humani-
stycznej.

Wprowadzenie, czyli o zmianach w nurtach pedagogiki ogolnej

W dwudziestym wieku w naszym kraju uobecnity sig dwa istotne kryzysy, ktdrych wptywowi podda-
y sig réine obszary spotecznego Zycia, takze pedogogika ogdlna. Pierwszy miat miejsce w latach 1939
— 1944 ijego skutkiem byta ,sowietyzacja”, a drugi kryzys miat mijsce po 1989 roku i byt zwigzany
7 fransformacig ustrojowa, korespondujgcg z rozpadem imperium sowieckiego, ktorej celem byto rozmonto-
wanie tadu narzuconego niesuwerennemu paristwu i zastgpienie go tadem policentrycznym, przywracajgcym
demokracie, wolny rynek, wtasnos¢ prywatng, wolnos¢ stowa i zrzeszania sie, prawa cztowieka i wolnosci
obywatelskie” (Hejnicka-Bezwiriska, 2008, s. 427). T. Hejnicka-Bezwiriska wyrdznita w zwigzku z tym
pig¢ okresow w dziejach pedagogiki ogdlnej w Polsce w XX wieku. Pierwszy to okres rozwoju do 1939 roku
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w paradygmacie pedagogiki humanistycznej, za$ drugi nazwata , okresem wielkiej zmiany” (Hejnicka-Bez-
wiriska, 2008, s. 434), trzedi to lota siedemdziesigte, czwarty usytuowany zostat migdzy sierpniem 1980
a ogtoszeniem stanu wojennego w 1981 i nazwany ,ruchem odnowy na rzecz uspotecznienia oswiaty” (Hej-
nicka-Bezwiriska, 2008, 5. 436), ostatni to przetom lat osiemdziesigtych i dziewigcdziesigtych. W latach sie-
demdziesigtych w Polsce ,, Dominujgcym paradygmatem uprawiania pedagogiki stata sie naukowa pedagogika
socjalistyczna, dla ktrej podstawy teoretyczne wyznaczyta teoria wychowania, wykorzystujgca osiggniecia
psychologii behawioralnej dla budowania oferty skutecznej realizacji celow, wyprowadzonych z , postgpowej
ideologii spotecznej” (zwanej ideologig marksistowskq lub ideologig komunistyczng)” (Hejnicka-Bezwiriska,
2008, s. 435). Na przefomie lat osiemdziesigtych i dziewigcdziesigtych naukowa pedagogika sogjalistyczna
przezywa kryzys, a do gtosu dochodzi kontynuowana od czaséw przedwojennych, takze w latach siedem-
dziesigtych przez ,pedogogéw z marginesu”, pedagogika humanistyczna, a takze rozwija sig pedagogika
krytyczna, kidrej idee dopiero co uobecnity sig na Swiecie. ,Emancypacyjna teoria edukacji jest stosunkowo
nowa — jej poczgtki datowane sg na lata siedemdziesigte XX stulecia” (Czerepaniak-Walczak, 2006 s. 95).

Ta periodyzacja uswiadomita mi, ze zarowno jo sama, jok i szesciu nauczycieli jezyka polskiego, z ktory-
mi rozmawiatam w latach 2005 — 2006 podczas prowadzonych badar na temat pedagogii oceniania, uczyli
sig zawodu w czasach burzliwych, a wptyw na ich sposéb pracy mogty miec rézne ideologie. Byli uczniomi
w lotach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych, studiowali w latach osiemdziesigtych lub na poczgtku lat
dziewigcdziesigtych, prace w szkole rozpoczynali w okresie transformacji ustrojowej. Oznacza to, ze trzy
ostatnie okresy, wyroznione przez T. Hejnickg-Bezwiriskg, mogty sig znaczgco odcisngé na ich zawodowej
praktyce, poniewaz naiwnoscig bytoby sqdzic, ze stosujg w niej tylko to, czego nauczyli sig podczas studiow,
nie odwotujgc sie do swoich uczniowskich doswiadczen. , Wiele rozpoznan empirycznych wskazuje bowiem,
7e fo osobiste przekonania, ukszfattowane na podstawie wezesnigjszych kontaktow ze szkofg i edukacjg,
a nie kontakt z wiedzg formalng, wykfadang na uniwersytecie, decydujg o tym, joki styl nauczania zastaje
podjgty przez absolwentow w realnej klasie szkolnej” (Gotgbniak, 2000, 5. 176).

Te spostrzezenia zainspirowaty mnie do przyjrzenia sig, zgromadzonym podczas badad, narracjom na-
uczycieli z perspektywy wptywu na nie dominujgcych w poszczegalnych okresach paradygmatow pedagogicz-
nych. Ze wzgledu na powszechng znajomos¢ owych paradygmatow i ograniczenia rozmiaru tego artykuty,
pozwolg sobie charakterystyke naukowej pedagogiki socjalistycznej, pedagogiki humanistycznej i pedagogiki
emancypacyjnej poming¢, a jedynie skoncentrujg sig na probie opisania, jok nurty ,oficjalnej” pedagogiki
odzwierciedlajq sig w narracjach nauczycieli oraz postaram sig wskazac, ktory paradygmat miat w rezultacie
dominujgcy wptyw na ksztatt ich pedagogii oceniania.

Mam $wiadomosc, ze poszukiwanie Sladow oficjalnych nurtow pedagogiki w pedagogii ocenienia jest
wyzwaniem, ktdremu moge nie sprostac, gdyz definicje tych paradygmatow odwotuiq sie raczej do wychowa-
nia niz do postulatéw dydaktycznych, jednak sama mozliwos¢, chociazby niekompletnej ich identyfikadi, jest
zbyt kuszqca, by z niej rezygnowac.
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0 badaniach stow pare

Moim celem jest zbadanie wiedzy praktycznej nauczycieli jezyka polskiego, uczqcych w szkotach gim-
nazjalnych, ktora sankcjonuje pedagogie oceniania, przy czym pedagogia rozumiana jest joko edukacyina
praktyka.

Metaforg najlepiej opisujgeg zachowywanie sig i cechy owej wiedzy jest pojgcie emergencii. Termin ten
2wraca uwage na to, e charakter , wytaniajgcych sig” codziennych praktyk oceniania, wskutek wprowadze-
nia reformy oswiaty (zapoczqtkowanej przez rzod Buzka w 1998 roku), nie jest mozliwy do przewidzenia,
a takze moze zawiera¢ elementy indywidualne, nigdzie indziej nie spotykane. Stgd ,nieredukowalnos¢”
wiedzy nauczycieli do prostych elementow sktadowych, ktdre pozwalajg przewidywac ich zachowania podczas
oceniania, poniewaz ich wiedza jest strukturg emergentng. Tego typu struktury nie posiadajg budowy hierar-
chicznej, lecz sq konstrukcjq sieciowg zachowuiqcg sig nieprzewidywalnie, poniewaz dodanie do niej nowego
elementu, czyli zmiana ilosciowa, moze, ale nie musi, wywota¢ zmiang jakosciowg, czyli reorganizacig cafej
struktury, za$ skutek tej zmiany nie jest mozliwy do przewidzenia (Rothert, 2006, s. 8-9). Wiedza praktyczna
nauczyciela jest takg samoorganizujgcg sie strukturg ztozong (a jej elementami sg m.in. zdrowy rozsgdek,
indywidualne doswiadczenie, profesjonalna refleksja), sprawiajqcg, ze badani polonisci przypisuig szkolnemu
ocenianiu rdznorodne sensy. Trudno nie zauwazy¢, ze owa wiedza moze czerpac inspiracjg takze z nurtow
pedagogiki ogolnej, a ze wzgledu na jej emergentng strukturg, nie sposcb przewidziec, ktdre elementy tej
oficjalnej” nauki i jok wykorzystuje. DziS wtasnie zamierzam postarac sig wydoby( je z narracji nauczyciel.

Przyigtym w tym projekcie stanowiskiem teoretycznym jest etnometodologia, dlatego Ze w centrum
zainferesowari emometodologa znajdujg sie najzwyklejsze codzienne czynnosci, ktdre mozna nie tylko ob-
serwowac i opisywac, ale wyttumaczy¢. W badaniu postanowitam oprzec sig na stanowisku ,socjologa enig-
matycznego” (Fontana, 1980 za: Hatas, 2007, 5.123) E. Goffmana, zwracajgcego uwage na rytualizacje
codziennosci i role, ktdre przyjmujg na siebie uczestnicy interakji, a takze interesujgcego sig tym, jok oddzio-
fuig na siebie uczestnicy interakgji, gdy komunikuig sig bezposrednio, czyli w sytuacji rozmowy. Powyzsze
stanowisko feoretyczne przyjgtam takze ze wzgledu na moje szczegdlne usytuowanie w badanym Srodowisku
(jestem nauczycielem jgzyka polskiego w szkole ponadgimnazjalnej).

Idecydowatam sig na przeprowadzenie wywiadu, w ktérym ,badacz jedynie podaje temat rozmowy”
(Urbaniak-Zajgc, 1999, s. 31), nazywanego przez D. Urbaniak-Zajgc swobodnym, gdyz ta technika umodli-
wia dotarcie do praktycznej wiedzy nauczycieli, znaczgco wptywaiqcej na realia oceniania.

Badania przeprowadzitam w latach 2005 — 2006, czyli juz po rozpoczeciu wdrazania reformy (ktora
jest czynnikiem emergentnym), w tym takze znaczqcych zmian w sposobie oceniania, gdyz pragngtam zaob-
serwowac, jak te zmiany odzwierciedlity sig w szkolnej codziennosci.

Rozmowcy

Zdecydowatam sig na przeprowadzenie wywiadow gtownie z nauczycielami z kilkunastoletnim stazem
7 kilky wzgledow. Po pierwsze, byli ksztatceni jeszcze w starym systemie, a wigc w okresie dominacji po-
radygmatu naukowej pedagogiki socjalistycznej, zas pracg w zawodzie nauczyciela rozpoczynali w okresie
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transformacii, kiedy gtos odzyskata pedagogika humanistycznai na sceng polskiej edukacji wkraczaly idee pe-
dagogiki emancypacyjnej. Po drugie, ich pedagogie oceniania byty juz przez nich wypracowane w momencie
wprowadzania kolejnych zmian i musieli sig jakos do nich ustosunkowac. Po trzecie, mozna te grupg wiekowg
uznac za reprezentatywnq dla polskiego szkohnictwa, gdyz nie frzeba przeprowadzac zadnych badari, by
zauwazy(, e czterdziestolatkowie dominujg w naszej szkole. Zresztq raport CODN z maja 2008 pt. ,Nauczy-
ciele we wrzesniv 2007. Stan i struktura zatrudnienia. Opracowanie na podstawie danych SI0” podaje, ze
Srednia wieku nauczyciela wynosita 41,2 lata, a najliczniejszg grupg wiekowg wsrdd nauczycieli tworzg osoby
liczgce od 38 do 47 lat (35,9%), potwierdza to spostrzezenie. W tej grupie wiekowej byto siedmioro z osmiu
moich rozmowcow, takze Ala i Gabi, do ktorych wypowiedzi bedg sig odwotywac.

W poszukiwaniu wiedzy praktycznej

Jak odnotowuje D. Klus-Stariska (2010, s.64-65) myslenie nauczycieli , Okreslane jest w roznorodny,
choc zbiezny tresciowo sposéb, poczqwszy od wprowadzonego przez F. Elbaz (1981) terminu ,wiedza
praktyczna” (practical knowledge) czy ,nauczycielska wiedza osobista” (feachers” personal knowledge)
(D.J. Clandinin, M. Connelly, 1987), poprzez ,teorig praktyczng” (practical theory) (G.D. Fenstermacher,
1986; 6. Handal, P. Lavvds, 1987), do , teorii dziatania” (P.Marlond, A. Osbome, 1999). K. Polak (2000,
5. 164) zauwaza, ze na osobiste ideologie pedagogiczne nauczycieli wptywa nie tylko wiedza na temat
nauczania, ale rowniez tozsamos¢ — ta konstruowana przez nauczycieli, a takze ta, ktorg nadajg oni swoim
uczniom. Potwierdza to J. Trzebiriski (2002, 5. 38), stwierdzajgc, ze ,Narracyjna tozsamos¢ wptywa na zo-
chowania jednostki, poniewaz ksztattuje rozumienie przez jednostke celow, plandw oraz ofoczenia, w jakim
prébuje je realizowac.” Natomiast E. Goffman, ktory podkresla znaczenie autoprezentaji i zachowania twa-
1zy przez jednostke w spotecznej interakdji, zwraca uwage na to, ze w takiej sytuacii ,jednostka stwarza
wizerunek siebie, ale nie na whasny uzytek, tylko na uzytek innych” (Goffman, 2006, s. 78), a takze ,ze
wykonawca chee ukry¢ (lub pomniejszyc ich znaczenie) przed publicznoscig te elementy swej dziotalnosci, te
fakty i motywy, ktdre sq nie do pogodzenia z wyidealizowang przezen wersjg whasnej osoby i wytwordw swo-
iej pracy” (Goffman, 2000, s. 77). Oznacza to, ze z jednej strony jednostka w sytuacji wywiodu Swiadomie
odgrywa pewnq role, z drugiej zas juz sam wybor roli jest przejawem jej wiedzy praktycznej, bo odkrywa jej
rozumienie sensow oceniania. To skfonito mnie do rozpoczgcia poszukiwar Sladow oficjalnych nurtow pedo-
gogiki, do identyfikacji tozsamosci rozméwcdw, a nastgpnie opisywanych przez nich dziatar, podczas ktérych
ta rola uobecnia sig, bo tres¢ indywidualnych teorii nauczyciele manifestujg za pomocg stylu praktycznego
dziotania. Szczegdlng uwage poswiecitam poszukiwaniu oraz inferpretacji metafor i pordwnari uzywanych
przez nich zarwno dla okreslenia swej roli, jak i wyjasniajgcych sens oceniania, bowiem , Jezyk tych wyrazen
jest jezykiem , milczgcej” wiedzy nauczyciela” (Polak, 2000, s. 171).

Prezentowane ponizej analizy wypowiedzi Ali i Gabi nie sq kompletne, ze wzgledu na rozmiary tego
artykutu. Skoncentrowatam sig w nich na zarysowaniu tozsamosci obu nauczycielek, uznajge, ze role, ktore
przyjmujg podczas oceniania, sq znaczqee dla ich dziota w klasie szkolnej oraz umozliwiajg poszukiwanie
$ladow wphywow paradygmatow pedagogiki ogdlnej na ich pedagogie oceniania.
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Ala czyli Krélowa — Matka'

W wypowiedzi Ali znalaztam fragmenty wypowiadane z duzg dozg pewnosci oraz takie, gdzie pewnos¢
ta zanikata, o czym Swiadczyty sformutowania typu: , wydaje misig”, , jakos fo tak”, ,moze nawet”, ,mam
wrazenie”, ,Nie zastanawiatam sig nigdy nad tym, ale mam wrazenie”. Uznatam, ze chwile, kiedy mowita
ona whasnie w taki niepewny sposab, fo te, ktdre nie byly wczesniej przygotowanym, z myslg o rozmowie
ze mng, wystepem, lecz momentami improwizowanymi. O tym, ze podczas tej rozmowy Ala miata okazjg
przemyslec kilka spraw, dotyczqcych oceniania, nad ktérymi wezesniej sig nie zastanawiata, poinformowata
mnie sama, juz po zakoriczeniu wywiadu. Te improwizowane fragmenty uznatam za niezwykle cenne Zrdto
wiedzy ukrytej i tom jej poszukiwatam.

Okreslenie ,matryca” jest metaforg, ktdrg Alo nazywa sposéb nabywania umiejgtnosci oceniania. Sqdze,
7e przywotywata tu to znaczenie, kidre podkresla, ze jest uksztattowang przez innych formg, powielajgcg
te sume zachowania, bo sama mowi, ze odfwarza to, w jaki sposb sama byfa oceniana. Wskazuje tokze
worcow” jej joko matrycy — to oceniajgcy jo nauczyciele w szkole Sredniej oraz mama, ktdra jest polo-
nistkg, nauczycielkg emerytowang. Przyznaje tez, ze: Jakos fo tak naturalnie sig odbyfo, po prostu nie, nie
szukatam sama jakis takich pozycji ksigzkowych, ktdre by mnie uczyty jok oceniac... i zaraz zauwaza, ze
mogto o niezrgcznie zabrzmiec, bo wyjasnia, czego szukata w ksigzkach oraz dlaczego na ten temat akurat
nie czytata, a nawet jok owo wdrazanie do oceniania mtodego nauczyciela mogtoby sig odbywac. Ala wigc
sama przyznata, Ze jej sposob oceniania jest zakorzeniony w przesztosdi, co sktonito mnie do poszukiwania
w jej pedagogii oceniania Sladow paradygmatu dominujgcego w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych
— czasu aktywnosci zawodowej jej mamy i nauki Ali w szkole.

Uznajge tozsamosc, lub jak wolathy powiedziec E. Goffman rolg, za klucz do osobistych teorii, analize
rozpoczgtam od jej poszukiwania. Metafora matrycy wydata mi sig nie do korica adekwatna, poniewaz raczej
mdwi o sposobie nabywania umiejetnosci oceniania niz stylu dziatonia w tym momencie, gdyz ocenianie
intuicyine, preferowane przez Alg, co podkresla w wielu czgsciach wywiadu, trudno uznac za matrycowe.
Niestety, Ala nie uzyta metaforycznego okreslenia dla opisania swoich dziatar podczas oceniania, co sktonito
mnie do tropienia innych okreslen.

Za kluczowe (poczgtkowo intuicyjnie) uznatam przyznanie sig, Ze ocenianie daje jej poczucie whadzy.
Fragment, w ktorym znalazta sig ta wypowiedz sprowokowat pytanie: czy lubi oceniac?, na ktére odpowiada,

W cytowanych wypowiedziach narratoréw zastosowano franskrypje tekstu nagranego na dyktafonie, w kfdrej obecne sq ponizsze
symbole:

, krdtka przerwa

. obnizenie lub Sciszenie gfosu z jednosekundowym milczeniem sygnalizuigee koniec zdania

() krdtka pauza, dhuzsza niz przecinek i nie sugerujgea korca zdania

(5 dhuzsza pauza, zawieszenie glosu, dtugosc podana w sekundach w nawiasie

@ $miech

padkreslenie tekst powiedziany podniesionym gtosem, zaakcentowany

podkreglenie wyjgtkowo dobitnie

‘tiszef’ tekst wypowiedziany za kims, zmiana gfosu sugervjgca cytowanie

hmm chrzgknigcia i inne dZwigki zgodnie z ich brzmieniem

(nigwyraznie) tres¢ wypowiedzi niewyrazna, w nawiasie przypuszczalne brzmienie lub informacja, ze wypowied? niezrozumiata
yyy, mm, e dZwieki wypowiadane mimowolnie, ilos¢ powtdrzen dzwigku odpowiada dfugosci jego wymawiania.
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zaczynajgc: Nie zastanawiatam sie nigdy nad tym. Ale wydaje mi sie, Ze... po czym ocenianie utozsamia
7 narzgdziem kary i nagrody, wyrazonym sgdem na pismie, sladem, czyli nie odpowiada od razu na pytanie.
Dopiero po wyjasnieniu czym jest ocenianie, po krotkiej pauzie, przyznaje: Wydaje mi sie, Ze lubie oceniac,
a po kolejnej minutowej przerwie uzupetnia: Daje mi fo jokies poczucie @whadzy, moze teZ@, na pewno.
Smiech moze wskazywac na to, ze Ala dostrzega niestosownos¢ takiego sformutowania, ale mimo to wiasnie
jego uzywa. Niewykluczone, Ze niestosowne jest dla niej takze przyznanie sig, Ze lubi ocenia¢, bo daje jej to
owo poczucie whadzy. ,Whadza, pojmowana jako moc wptywania na dziatanie i myslenie innych, jest zdol-
noscig wywotywania intencjonalnych zmian, osiggania whasnych interesow” (Czerepaniak-Walczak, 2006,
s. 21). Zarowno Smiech, jak i pauzy czy wprowadzajgea fraza sugerujg, ze wypowiedz jest sponfaniczna,
wigc bardziej autentyczna niz te przygotowane z myslg o dobrym wystepie. Zresztg Al natychmiast usituje
zatrzec wrazenie, jukie wywotac mogty te stowa, zaczynajgc kolejne zdanie od ale, ktdre , uniewaznia” czgs¢
wezesniejszg. Na podstawie powyzszych spostrzezen, uznatam, Ze warto przesledzic inne jej wypowiedzi,
ktore mogtyby potwierdzi¢ waznos¢ poczucia whadzy dla stylu jej pracy. Pierwsze znalaztam juz w przywo-
fywanych powyzej wypowiedziach. 0t6z dla Ali ocenianie to forma kary lub nagrody, pisemnego sqdu, czyli
2wigzane jest 2 whadzg sqdzenia, ktdra, zauwaza, przynosi satysfakdie . Ze wzgledu na zartobliwe przypisanie
sobie umiejgtnosci oceniania dziedziczeniu, w stowach: Ale whasciwie nie wiem, no moze z mlekiem matki
wyssane @.@ bo mama przeciez polonistka, szczesliwa w tym zawodzie bardzo, nazwatam jg Krélowg, bo
to dziedziczny typ whadzy.

Drugie okreslenie Matka dorzucitam, bo przypomina o waznym wptywie na jej zawodowe Zycie mamy-
polonistki, a takze wydaje mi sig, ze rola empatycznej, troskliwej i dostrzegajgcej problemy uczniow doroste,
wigc matczynej, jest g, ktorg Ala dla siebie wybrata i usitowata jg zagra¢ podczas rozmowy-wystgpu. Z tego
powodu deklarue: ja, ja lubie mfodziez i stara sig przedstawic siebie jako osobg dostrzegajgeg, rozumiejgeg
i rozwigzujgeq ktopoty uczniéw, niczym wrazliwa mama. Migdzy innymi wspomina o rozmowie z uczennicg,
podczas ktdrej potrafita dostrzec osobiste problemy dziecka, manifestowane ztym zachowaniem, bo: Ona po
prostu do tej pory, notorycznie jakby, wysyfata takie sygnaty, do cztowieka dorostego. Rozmowa zaowocowa-
fa tym, e dziewczyna stata sig jedng z lepszych uczennic w gimnazjum. Dlaczego powgtpiewam w quten-
tycznosc tej roli? Chociazby dlatego, ze w innym miejscu przyznaje, iz: postawienie oceny niedostatecznej
(y) przynosi mi satysfakde, jezeli wiem, Ze ktos rzeczywiscie na nig zastuzyf, a to narusza moje wyobrazenie
o macierzyriskich uczuciach.

Slady paradygmatow pedagogiki ogolnej w pedagogii Ali

W pedagogii Ali-Krolowej dominuje, moim zdaniem, paradygmat naukowej pedagogiki socjalistycznej.
Traktowanie przez AleKrélowg ocen jako kar i nagréd wskazuje na znajomos¢ poglgdow behawiorystaw,
na ktdrych opierata sig naukowa pedagogika socjalizmu. Ala jest przekonana, Ze uczniowie uczq sig tylko dla
stopni, dlatego: skoro nie mam przy sobie, prawda, (y) batonikdw, ciasteczek, to mam oceng, ktéra moze
by dla ucznia nagrodg, za pomocg ktdrej, niewielkim kosztem, moge komus sprawic przyjemnos i postawic
te pigtke.2. W ten sposob oceny stajg sie Srodkiem nacisku, a moze nawet stuzg podporzgdkowywaniu sobie

2To pordwnanie pigtek do batonikw i ciasteczek niezwykle silnie kojarzy mi si¢ z warunkowaniem instrumentalnym zalecanym
w tresurze psow, std, prawdopodobnie, moja wyraZnie negatywna oceng.
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i kontroli uczniow. ,Ze Srodkow nacisku i podporzgdkowania korzysta zas wtadza dominujaca, postugujaca
sig W swojej argumentacii roszczeniami whadczymi” (Czerepaniok-Walczak, 2006, s. 22). Ali swiadomos¢
posiadania wtadzy nad uczniami nie jest obca, to whasnie ocenianie, jak sama mowi: Daje mi fo jakies poczu-
cie @wtadzy, moze tez@, na pewno. Poczucie whadzy, ktore Krolowej daje ocenianie, dowodzi wiedzy, ze
dysponuje skutecznym narzgdziem manipulacji uczniami, dla osiggania whasnych celow, nawet jesli jest to
uczenie sig, to wymuszone przez stopnie. Manipulacja uczniem jest wpisana réwniez w naukowgq pedagogike
socjalizmu.

Oczywiscie nie wpaja ona swoim uczniom skompromitowanej , jedynie stusznej ideologii”, ale, jok wielu
nauczycieli uczgeych w tamtym duchu, pozomie podporzgdkowuie sig obowigzujgcym jg przepisom, jedno-
czesnie w zasadzie je bojkotujgc. Przyktadem jest odczytywanie wymagari na poszczegdlne oceny na poczqt-
ku roku i pozniejsze ich ignorowanie, gdyz: niekoniecznie uczniowie tego cheg, ale na pewno mam w biurku,
poniewaz trzeba rytualnie odczytac je we wrzesniu uczniom i przy okazii przypomniec sobie, a takze oddac
dyrekcji. W ten sposab biurokratyczne wymogi zostang spefnione, a Ala-Krdlowa i tak sig do nich nie stosuje,
bo wtasciwie to jest niemoZliwe, 7eby tak doktadnie sig tego trzymac. Zresztq, w razie potrzeby, przypomina
sobie o ich istnieniu, gdyz walorem wymagarn jest to, ze mozna sig do nich odwotac, gdy uczniowie przycho-
dzq, by prosic o pytanie na wyzszq oceng na koniec semestru, a takze w rozmowie z rodzicami pomagajg
tatwo wybmgc z takiej sytuacji, gdy ci uznajg, Ze ocena jest zanizona. W ten sposéb wymagania majgce
wspomagac uczniow w uczeniu sig i osigganiu celow, stajg sig w rgkach Ali formg wyrazenia sprzeciwu
wobec nieakceptowanych nowinek i narzedziem manipulacii, bo przeciez to ona decyduje, ktore wymagania
programowe sq zbgdne, a ktdre istotne w ocenianiu ucznia. To za$ przypomina dziatania ideologii komuni-
stycznej ,W praktyce tego systemu jednostka stata sig przede wszystkim przedmiotem zorganizowanych
i zinstytucjonalizowanych manipulacji, stanowigcych zagrozenie dla rozwoju cztowieka” (Hejnicka-Bezwitt-
ska, 2008, 5. 432).

Ocenianie: fo wyrazenie mojej opinii wtasnie w formie (yy) cyfrowej, stwierdza w innym miejscu Alo.
To okreslenie takze pasuje do Krlowej, gdyz pokazuje, ze wielkos¢ oceny Scisle zwigzana jest z jej osobi-
stymi odczuciami, takze podkresla intuicyinos¢ stawiania stopni, bo opinia fo , mniemanie, sqd, przekonanie,
poglad” (Stownik Jezyka Polskiego, 1979, 1. 2, s. 527). Iresztq Ala podkresla wielokrotie, Ze ocenia
intuicyjnie, takze wtedy, gdy zobligowana jest do postugiwania sig kryteriami wypracowania maturalnego.
Chociaz nie chciatabym tutaj catkowicie deprecjonowac wartosci intuicji, to jednak musze zauwazy¢, ze no-
wet frafne postugiwanie sig nig niekoniecznie stuzy uczniowi. Brak jusnych kryteriow oceniania, o takze
komentarza wskazujgcego uczniowi dokgd powinien zmierzac, uniemozliwia mu wytyczanie i osigganie ce-
low, a w dalszej perspektywie nie uczy brania odpowiedzialnosci za whasne ksztatcenie oraz nie pozwala
na osiggnigcie najwazniejszej umiejgtnosci — uczenia sig (Black, Harrison, Lee, Marshall, William, 2006,
5. 18-21). Tymczasem z wypowiedzi Ali wynika, Ze kryteriow oceniania nie przedstawia, wiec i nie stosuje,
a takze nie formutuje komentarzy innych niz wyrazajgce akeeptacig dla wysitkow ucznia. W moim odczuciu
taki sposéb oceniania zniewala ucznia i nie stuzy jego indywidualnemu rozwojowi, co zndw przypomina mi
naukowg pedagogike socjalizmu.
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Swoim prawem do oceniania innych dzieli sig niechtnie, gdyz lubigc ocenia¢, zawsze robi to sam.
Nawet jesli wdraza uczniow do samooceny, to nie w tym celu, by delegowac na nich to uprawnienie. Jak
Krdlowa, czasem wystuchue opinii odpytywanego ucznia lub Klasy i stawia te oceng, ktdrg dlo ucznia przy-
gotowata. Jednak zauwaza ksztategcy wymiar angazowania uczniow w proces oceniania. Wie, Ze uczniowie
oceniajg jo joko osobg oceniajgeg i wykorzystuje ten fakt, by jej ocena stata sig punktem odniesienia dla
uczniow. Z satysfakcjg odnotowuie, ze uczniowie jedynie na poczgtku prébowali zawyzac oceny, pdzniej ich
propozycje zblizyly sig do jej wzorca. W ten sposéb Ala staje sie tez prawodawcg, ktory som ustala wzorce
jakosci i wdraza ich stosowanie. Co ciekawe, wydaie sig, Ze chociaz te wzorce sq blizej nieokreslone (wszak
kryteria ich nie okreslajg a jedynie intuicja), to jednak poddajg sig uczniowskiemu poznaniu. Niewykluczone,
7e uczniowie, niczym dworzanie, nauczyli sig rozpoznawac emocje Krélowej i stod wiedzg, co proponowac,
aby zastuzy¢ na przychylnos¢, akeeptacie. Trudno i tu nie dostrzec manipulacii, wszechobecnej w naukowej
pedagogice socjalizmu.

Jak przystato na Krlowg, wie, ze prawa jej i jej uczniow nie sg identyczne. To, co wolno byto robic
iej, nie jest dozwolone jej uczniom: fakze mimo Ze sama w Zyciv @.@ w Zyciu szkolnym czasami, jakimis
Sciggami sobie pomagatam, tak tutaj pod tym wzgledem, siedzqc po drugiej stronie biurka, (.) @jestem
naprawde bezlitosna@ wprost mozna powiedziec. Ta zmiana punktu widzenia, zwigzana ze zmiang zajmo-
wanego w szkolnej strukturze migjsca, mocno przypomina mi orwellowskie prawa zwierzgt i ich przemiany,
wigc znow zwyrodnienia totalitaryzmu.

Natomiast Ala-Matka pochyla sig nad osobistymi problemami uczniow, chemie sigga po komentarze,
wyrazajgce aprobatg dla ich wysitkow, ma swiadomos¢ koniecznosci zabezpieczenia réznych potrzeb ucz-
niow, co wskazuje na wptywy paradygmatu humanistycznego, a nawet terapeutycznego modelu nauczania.
,W programach szkét realizujgcych ten model nauczania, przyznajqcych efektom emocjonalnym wyzszq ran-
ge niz efektom poznawczym, zaznacza sig wyraznie wptyw psychologii Abrahama Maslowa i Carla Rogera
(szkoty majq stuzyc petnemu rozwojowi jednostki i jej samorealizacji) oraz wynikéw badari nad znaczeniem
obrazu whasnej osoby i motywacji dla osiggnig¢ szkolnych ucznia” (Gotgbniak, 2004, 5. 111).

Jej matczyny stosunek ujownia sig w tym, Ze nie patrzy na uczniow zawsze jok na anonimowgq zbioro-
wosc, gotowa jest, jak matka, pochylic sig nad konkretnym uczniem i zastanowic nad przyczyng jego niepowo-
dzen: Bo jezeli jest to kolejna jedynka, to czasami sig zastanawiam, prawda, jaki fo ma skutek. (....) i whedy,
wtedyyy rozmawiam z uczniem, po prostu osobiscie, nie na forum Klasy (.). Jak matka Zrodet uczniowskich
nigpowodzen szuka nie tylko w nieuctwie i dlatego potrafi wskaza¢ przyktady zupetnie inne: Ona po prostu
do tej pory notorycznie jokby wysyfata takie sygnaty, do cztowieka dorostego, przenoszqc konflikty z rodziny,
i kiedy nagle ktos powiedziat: ‘wierze w ciebie, stuchaj, mysle, Ze bedzie nam sie dobrze pracowato” ona (.)
przygotowata sig na najblizszg lekcje, okazato sig, Ze ja jg ocenitam wysoko, bo rzeczywiscie fak, na takg
ocene zastugiwata, i dla tej osoby byfo to bardzo mobilizujgce.” Dla Ali zas to zdarzenie , o byt po prostu taki
szok nauczycielski, sprawiajgcy, Ze gotowa jest wyzej cenic oceng motywujgcg poprzez kredyt zaufania niz
karg. Docenia tez wage dobrych relacji z uczniem i koniecznos¢ indywidualnej rozmowy. Zauwaza takze, Ze:
czasami to, Ze uczen przychodzi nieprzygotowany, nie wynika tez zawsze ze stosunku jego do przedmiotu,
ale po prostu tez, jakby z takiego poczucia, Ze: ‘mnie nigdy lepiej nie ocenig, Ze mnie sie nie uda’. Takze

66



Urszula Optocka: Obecnos¢ paradygmatdw pedagogiki ogdlnej w pedagogiach oceniania...

pytanie: Czy dac szanse tym leniuchom, ktdrzy caty rok niewiele robig a na koniec sie budzg, na ktdre z jednej
strony nie potrafi znalez¢ satysfakcjonujgcej odpowiedzi, a z drugiej chyba jednak nie potrafi proshom ucznia
odmdwic, skoro tak oburza jg postgpowanie nauczycieli bezwzglednie w takiej sytuacii odmawiajgcych, przy-
pomina mi dziatanie matki, ktora zawsze gotowa jest dac szanse swemu dziecku.

Ala zouwaza, ze uczniowie bywajg wobec siebie niekolezenscy, zespdt zachowuie sig niestosownie cho-
ciazby wobec odpowiadajgcego ucznia. Ta publika (...) mozZe wysmiac go, kiedy cos niewdasciwego powie,
(y) czasami jest ztosliwa. 7 tego powodu, cheqe oszczedzic stresu uczniowi, woli pytac go przy biurku, bez nie
zawsze 7yczliwej publicznosci, a uwage reszty Klasy zajmuje jokims zadaniem. Powyzsza wypowied? wskazu-
je na to, ze Ala dostrzega koniecznos¢ zaspokojenia potrzeby bezpieczenistwa i mitosci, wyrazajgcej sig w tym
momencie poprzez potrzebe eliminacii leku przed brakiem akceptacji ze strony rowiesnikow, wskazywang
przez Maslowa (Brophy, 2004, s. 19). Dowodzi tej wiedzy takze ta wypowiedz: Zauwazytam, Ze (yy) wielu
uczniow potrzebuje takiej akceptacii w grupie. Podobng wiedzg ujownia, kiedy mowi o tym, Ze uczniowie
gotowi sg zadowolic sig takze pochwatg, chetnie jej stuchajg rowniez w funkcji komentarza do wystawianej
oceny, co motywuje jg do ich wypowiadania: zauwazyfam, ze uczniow bardzo mobilizuje pochwata. | ja
staram sig rzeczywiscie zawsze (yyy) skomentowac wypowiedZ ucznia, Ze na przykfad ciesze sig i nawet tak
personalnie staram sie mowic, tak jakos asobiscie: ciesze sig Ze to znasz, Ze sie tego nauczyfes. | oni wiedy,
co prawda zaskoczeni niektdrzy, Ze ktos sie cieszy z takich rzeczy, sq bardziej zmobilizowani.

Rowniez wielokrotne podkreslanie przez Alg, ze stara sig, oceniajgc, nikogo nie skrzywdzic, sktonito
mnie do zidentyfikowania jej roli nie tylko jako krélowej, ale takze juko matki.

Oczywiscie wptywy modelu terapeutycznego sg bardzo powierzchowne i ograniczajq sig jedynie do
wskazanych wyzej elementow, poniewaz juz niechec do oceniania kryterialnego, samooceny, czy wskazy-
wania innych celow uczenia sig niz uzyskiwanie pozytywnych stopni, jest juz z jej zadaniami sprzeczna. Jest
takze watpliwe, Ze rzeczywiscie sq obecne w codziennych praktykach oceniania, gdyz, jok zauwazytom
powyzej, fo raczej deklaracja zgodna z wyobrazeniem, jok powinna lub chciataby dziatac.

W efekcie mozna stwierdzic, ze pedagogia oceniania Ali dowodzi trwatosci pono odrzuconego paradyg-
matu z czasow PRLu.

Gabi czyli Partner Do Gry

Gabi juz na wstepie deklaruje: Generalnie rzecz ujmujgc, to po prostu nie lubie oceniac. Jest to najtruc-
nigjsza chyba rzecz w zawodzie nauczyciela i wyjosnia dlaczego: czasami sprawia mi to po prostu wielkg
trudnosc, zeby ocena byfa adekwatna do wiedzy, Zeby byta akceptowana. W dalszej wypowiedzi gromadzi
inne negatywne okreslenia dla sytuacji oceniania, np.: czuje taki dyskomfort (stawiajgc ocene niedostateczng
uczniowi, z ktorym mam dobre relacie), jest dla mnie kfopotliwe, trudne (ocenianie prac pisemnych, wysta-
wianie ocen koricoworocznych), (przy stawianiu ocen niedostatecznych i bardzo dobrych) sg zawsze najwigk-
sze dylematy, nie jest zbyt mito, @dla mnie w kazdym razie@, potwierdzajgce poczgtkowg deklaracig. Przy
okazji wskazuje rozne Zrodta nieprzyjemnych emocii, towarzyszgcych ocenianiu. Dlaczego tych wypowiedzi
nie uznatom za kluczowe? 016z odniostam wrazenie, Ze to efekt zakulisowego narzekania (Goffman, 2000,
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5. 198-203), bo wymieniata powody, z ktdrych nauczyciele w pokoju nauczycielskim nader czesto ujowniajg
swojg niechec do oceniania. W momentach tych brakowato tez przywotywania jakis konkrenych zdarzen,
a jedynie pojawiaty sig slogany no cdZ, pigtka pigtce teZ nie jest rowna, czy generalizacje wiadomo Ze lub
przypuszczenia niekiedy, ktos moze sie nie zgadzac z mojg oceng. Brakowato tu takze jukichkolwiek metafor
(zy poréwnan.

Chociaz te negatywne odczucia dominujg, fo pojowiaq sie takze pozytywne, chociazby na poczgtku wy-
powiedzi, kiedy opowiada o wspdlnym z uczniami wystawianiu ocen z zachowania, a takze w innym miejscu,
gdzie przyznaje: No czgsto pomaga mi taka sytuacja, Ze uczniowie prabujg sami sobie wystawic ocene, whedy
jest mi jokby IZej, bo jesli uczen dokona rzetelnej samooceny i sam postawi sobie ocene niedostateczng to jest
mi wiedy, jakby, no fatwiej whasnie, wtedy czujg, Ze, tak wiashie by¢ powinno, no. Juz pobiezne zestawienie
sytuaci, w ktérych ocenianie wywotuje negatywne albo pozytywne emocje, ujawnia, Ze Gabi nie lubi ocenia¢
osobiscie, a zadowolona jest, gdy uczniowie robig to sami, oczywiscie rzetelnie. To spostrzezenie oraz jedyne
w cafej wypowiedzi metafory jokies tam zasady gry oraz odkrycie kart, uzyte podczas opisu pozytywnego
doswiadczenia z wystawianiem ocen ze sprawowania wspdlnie z uczniami, sktonito mnie do nazwania Gabi
Partnerem do Gry. W wypowiedzi odnalazfam takze inne fragmenty, dowodzqce, Ze josne zasady oceniania
sq dla Gabi istotne, chociazby wtedy, gdy wyjasnia, dlaczego nie lubi ocenia¢ wypracowar maturalnych, bo
nie jest to dla mnie takie jasne, jasne i czytelne. Zauwaza, ze jakies tam zasady gry pomagajg w takim
wspdlnym ocenianiu przez nauczyciela i uczniow, ze wszyscy sg zadowoleni. Owe zasady opierajg sig na
ustaleniu co bedziemy brac pod uwage, co bedziemy oceniac. Istotme wydato mi sig takze wspdlne, podkresla-
ne konsekwentnym stosowaniem liczby mnogiej, ustalanie z uczniomi co bedzie po prostu wazne, bo dzigki
temu odkrycie kart, czyli pordwnanie propozycji ocen nauczycielki i uczniow zakoriczyto sie sukcesem. Czy
mozna zaufac prawdziwosci tak nakreslonego wizerunku. Mysle, ze tak, bo tu wiasnie pojawity sig jgzykowe
$rodki ujawniajgce wiedzg praktyczng, czyli metafory. Ponadto sformutowania, takie jok: samoocena czy
kryteria oceniania, pojawiajg sig w innych fragmentach wypowiedzi, takze opatrzone innymi refleksjami, na
przyktad dotyczgeymi zmian wiasnego stylu oceniania. Muszg tez przyznad, ze kiedys widziatom lekcje Gabi,
podczas ktdrej uczniowie nie tylko prezentowali wyniki swojej pracy, ale i oceniali sig nawzajem, korzystajgc
7 przygotowanych wezesniej kryteriow.

Slady paradygmatow pedagogiki ogdlnej w pedagogii Gabi

Pedagogia oceniania Gabi, na pierwszy rzut oka, najbardziej rdznita sie od tej uprawianej przez Alg, wigc
— mimo iz obie te nauczycielki sq niemal réwnolatkami, a takze pracujg w tej sumej — szkole, tym razem nie
odnajde tu wyraznych Sladow naukowej pedagogiki socjalistycznej.

Chociaz Gabi nie stosuje retoryki charakterystycznej dla paradygmatu pedagogiki emancypacyjnej, od-
nosze wrazenia, 7e jej Slody w pedagogii oceniania Partnera Do Gry najbardziej sig uwidaczniajg. To miano
zowdzigcza zardwno swoim wypowiedziom, gdyz mowigc o ocenianiu, uzyta okreslen: zasady gry, odkrycie
karti to juz na poczqtku naszej rozmowy, jak i cechom uprawianej pedagogii oceniania.

Podczas budowania kryteriow oraz ich stosowania podczas samooceny, na lekcjach Gabi dochodzi, moim
zdaniem, do relacji wymiany, ktora , jest spotkaniem spotecznym, w ktorym kazdy z uczestnikow dysponuje
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okreslonym dobrem i ktdre jest gotow zamieni¢ na inne, uznane osobiscie za wartosciowe” (Czerepaniak-
Walczak, 2006, s. 106), w relacji podmiot — podmiot. ,Jest to relacja mediacji i wymiany, w wyniku
ktdrej powstaje nowa jakosc, uznawana przez obie strony. Jest ona realizowana poprzez dialogiczne dzio-
fanie i prowadzi do zrozumienia whasnego pofozenia, o w nastepstwie tego — do szczerego, autentycznego
uczesticzenia w przeksztatcaniu go, osigganiu nowych pol i praw” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 113).
Moze nie w przypadku kazdej klosy i nie jest to rutynowo stosowana praktyka, bo Gabi uzywa stow kiedys
i eksperyment, nauczycielka ta wspdlnie z uczniomi okresla na poczqtku roku wymagania na poszczegdlne
oceny, ustalamy te reguty i na koniec semestru proponuje, by uczniowie sami takze wystawili sobie oceny,
czyli dokonali zgodnie z nimi samooceny, nazywaiqc te procedurg pewng umowg z klasg, ktdrej, jok przystato
na Partera Do Gry, przestrzega. Gabi cieszy sig ze zgodnosci propozycji uczniow i swoich, bo przeciez tak wy-
stawione oceny sq z jednej strony adekwatne do wiedzy, z drugiej zas akceptowane przez uczniow, w czym
upatruje gtowne Zrodto trudnosci oceniania i powdd, dla ktrego, jok twierdzi: generalnie rzecz ujmujgc, fo po
prostu nie lubig oceniac. Chociaz przyznaie, Ze zdarza jej sie zaproponowane przez uczniow oceny korygowac,
co wynika najczesciej z tego, Ze uczniowie: stosujg czesto rdzne metody wobec nauczyciela, Zeby osiggngc
owg pigtke, niekoniecznie jakims uczciwym sposobem, i fo tez czasami mnie wiashie bulwersuje, czyli wtedy,
gdy propozycja ucznia jest efektem naruszenia regut gry. Znajomos¢ wymagan pozwala uczniom odpowie-
dzialnie zdecydowac, jaki poziom osiggniec realizuje ich potrzeby i aspiracie, dzigki czemu stajg sig wolnymi
wspdtuczestikami procesu dydaktycznego. To whasnie droga do rozwijania kompetencji emancypacyinych, bo
uczniowie uswiadamiajg sobie jednoczesnie ograniczenia i wolnos¢ (Czerepaniok-Walczak, 2006, s. 130).
Nie ma mowy o wiadzy nauczyciela a jedynie o porozumieniu i osiggnigciu w efekcie zgody (Czerepaniak-
Walczak, 2006, s. 135). Uczniowie korzystajg z naleznych im praw o informowaniu ich o wymaganiach, ale
przede wszystkim z prawa do nauki, bo strategie oceniania Gabi, stuzg ich uczeniu si. Oczywiscie przesadg
bytoby twierdzic, ze Gabi w petni wdraza paradygmat pedagogiki emancypacyjnej, chociazby dlatego, ze , Ce-
lem edukacji w omawianej koncepcji pedagogicznej jest ksztattowanie osob dostrzegajgcych i rozumiejgeych
swojg opresjg, odwaznych w zmienianiu swojego potozenia i dojrzatych do uczestniczenia w demokracji oby-
watelskiej” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 160), zas Gabi takich celow sobie nie stawia, ale bez wgtpienia
ksztatci , gotowos¢ do wypowiadania i uzasadniania whasnych opinii” (Czerepaniak-Walczak, 2006, 5. 161)
czy umiejemos¢ wspétdecydowania (Czerepaniok-Walczak, 2006, s. 170).

W pedagogii oceniania Gabi dostrzegam takze slady paradygmatu pedagogiki humanistycznej w modelu
refleksyjnym, poniewaz ,W modelu refleksyjnym przywigzuje sig tez duzg wagg do wewngtrznej motywagii
uczenia sig. Jej wzmacnianiu stuzy ocenianie formatywne (formujgce, ksztattujgee). Proponowane jako ,oce-
nianie dla uczenia sig” przenika catoksztatt procesu dydaktycznego” (Gotgbniak 2004, s. 112-113). Gabi
708, niechetna uczeniu sig dla stopni, ktdre uwaza za niebezpieczne i niedorzeczne, fakie przewartosciowanie,
poprzez wspolne ustalanie z uczniami , zasad gry” oraz ich przestrzeganie, wskazuje uczniom niezbedng
wiedze i umiejetnosci, motywujgc tym samym do ich zdobycia. Stawiajgc oceng, oczywiscie, twierdzi Gabi:
argumentuje jg w jakis sposdb, dlaczego taka a nie inna ocena. Ta wypowiedZ wskazuje na stosowanie ko-
mentarza, ktory wskazuie, Co byfo dobrego, co byto zfego, a poniewaz Partner Do Gry zauwaza, jezeli ocenia
sig wiedze, stan wiedzy uczniow, to mysle, ze (mm) Ze najpierw trzeba (.) stwierdzic, co uczniowie umiejg,
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czyli zrobic tak zwang no diagnoze, okreslic jakis ich poziom wiedzy, no a dopiero poZniej zaplanowac jakby
dalszy program nauczania i, no i wredy, no i wtedy wiasiie, na podstawie (mm) tej diagnozy, sformutowac
program i ocenic przyrost, przyrost wiedzy, podejrzewam, ze mogg fo by komentarze ksztattujgee, ale nie
nalaztam wypowiedzi jednoznacznie tego dowodzqcej, poza wskazaniem wspierajgcej funkcji oceny, bo oce-
nianie: wedtug Gabi: jest to rzecz wazna, wazna poniewas ocenianie jest jakims sposobem na monitorowanie
(chrzgkniecie) osiggniec uczniow, jest fo rawnieZ rzecz, ktdra powinna wspierac ucznia, uczyc systematycz-
nosci, jakiegos tam planowania, (yy) ktéra powinna no, jeszcze nie tylko uczy¢ planowania, ale i, i, i dowac
uczniowi takg szanse wiasnej, wiasnej samooceny. Dostrzega takze wartos¢ oceniania dla ucznia, polegajgeg
na tym, 2e moze: wskazywac i plusy i minusy, Zeby jakos sig w tym wszystkim, w tym ciggtym zdobywaniu
wiedzy jakos orientowac. Ze jestem, Ze jestem, Ze umiem cos, do czegos doszedtem, moge jeszcze wigcej,
ale wiem, Ze jeszcze mi tam czegos brakuje.

Gabi dostrzega w sobie i swoim podejSciu do oceniania zmiany, mysle, Ze to tak jakos ewolucyjnie prze-
biegfo. Suma zauwaza, i jest to umiejgtnos, ktdrej uczyta sie poprzez praktyke: Zdobytam ja w trakcie pra-
(y, 0 zarazem, Ze nie czuje sig juz catkowicie nauczona i przezywa dylematy, rozterki. Gabi wskazuje rowniez
na pozytywng zmiane, jaka sig w niej dokonafa, za sprawg dopuszczenia uczniow do oceniania (budowania
kryteriow oraz samooceny): bo kiedys raczej bytam bardziej taka, Ze tak powiem, autory, autorytarma, no nie
wiem jak to okreslic..., Ze bardziej moja ocena byta jakby wazniejsza, niepodwazalna, i nikt nie miat prawa
jakby sig do niej ustosunkowac, odniesc czy zgtosic jakies whasnie uwagi. Teraz jestem, mozna powiedziec,
bardziej otwarta na na innych, stucham tego co mowig inni i staram sie zrozumiec, Ze moze rzeczywiscie
jakby nalezy, no zmienic troszke te kryteria, wzig¢ pod uwage cos innego. Mysle, ze w tych wypowiedziach
mozna dosfrzec jej profesjonalny rozwdj, ktory uczynit jg Parnerem Do Gry. O przynaleznosci Gabi do profe-
sjonalistow $wiadczy refleksja nad wiasng praktykg, a szczegdlnie dostrzeganie wiasnych stabosci oraz prba
ich eliminacji, takze ciggte niezadowolenie z siebie, bo dzi$ profesjonalistg nauczyciel staje sig, nie osiggajgc
ksztattu ostatecznego (m.in. D. Schon, D. Fish, H. Kwiatkowska, M. Czerepaniak-Walczak).

Pedagogia oceniania Partnera Do Gry nie moze by jednak jednoznacznie uznana ani za emancypacyjng,
ani za humanistyczng, poniewaz te nurty zaledwie nieSmiato zaznaczajg tu swojg obecnos¢. Cieszy jednak
nigobecnos¢ sztandarowych sladow naukowej pedagogiki socjalistyczne;.

Migdzy przesztoscig, terazniejszoéciq i przyszloécig

Przedstawione pedagogie oceniania dwdch nauczycielek jezyka polskiego, uczgcych w jednej ze szkot
ponadgimnazjalnych, z uwagi na specyfike badan jakosciowych nie mogg stanowic podstawy do formutowania
ogolnych sgdow o tzw. szkolnej rzeczywistosci. Pozwalajg za to wnikng¢ w wewnetrzny Swiat nauczania,
poznac jego wewnetrzne skomplikowanie, mechanizmy, pokazujgc nie tyle jak jest w polskiej szkole, ale jok
bywa. A bywa roznie. W jednej szkole, w ktdrej obowigzuje jeden wspdlny szkolny i przedmiotowy system
oceniania, obie nauczycielki nadajg ocenianiu rozne sensy. Najtatwiej wydoby( te roznice w pedagogiach
oceniania zestawiajgc je w tabeli.
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Tabela ilustrujgea roznice w pedagogiach oceniania Ali i Gabi

Elementy poréwnywane

Ala, Krélowa-Matka

Gabi, Partner Do Gry

Wptywy paradygmatow
pedagogiki ogolnej

Naukowa pedagogika
soqjalistyczna,
Pedagogika humanistyczna

Pedagogika emancypacyina,

Pedagogika humanistyczna

Styl oceniania

Ocenianie intuicyjne,
Ocenianie joko manipulacjo

Ocenianie kryterialne,
Ocenianie joko wspotpraca

Uczenie sig oceniania

Korzystanie z doswiadczen

Przede wszystkim zawodowa praktyka,

mamy-polonistki,
1 whasnej uczniowskiej Kursy, doksztatcanie,
praktyki,
Kurs egzaminatora Kurs egzaminatora maturalnego
maturalnego
Ocenianie dla nauczyciela | Przyjemnosc Najwigksza trudnosc,
Narzedzie whadzy Dyskomfort i wgtpliwosdi,
Opinia o uczniach Informacja o uczniach

Ocenianie dla uczniéw

Kara lub nagroda

Informacja, co osiggnat a co jeszcze powinien zrobic,
dokgd zmierza¢

Podatnos¢ pedagogii
oceniania na zmiany

Inikoma, nawet maturalne
kryteria udato sie jokos
dopasowac do oceny infuicyjnej

Obserwacja whasnej ewolui, otwarcie na nowe
propozycje

Problemy zwigzane
Z ocenianiem

Subiektywny stosunek do
ucznia — trudnos¢ stawiania
wysokich stopni niegrzecznym

Subiektywny stosunek do ucznia — trudnos¢ niskiego
oceniania sympatycznych

Ocena sprawiedliwa

Niekrzywdzgca ucznia i zgodna

Adekwatna do wiedzy i umiejgtnosci i akceptowalna

i ich osobistych problemdw,
wptywajgcych na wysokosc
oceny, indywidualne rozmowy
motywujgce

7 odczuciem nauczycielo przez ocenianego
Oszustwa uczniow w celu | Cwaniactwo zagrazajgce Efekt glupiego przewartosciowania sprawiajgeego,
zdobycia wyzszej oceny auforytetowi nauczyciela 76 ocena jest wazniejsza od wiedzy
Relacje z uczniomi Dostrzeganie jednostek Parnerstwo w ocenianiu, niemozno$¢ eliminacji

osobistego stosunku do niektdrych uczniow

Droga uczniow do poznania
wzorca nauczyciela,
Pozory demokracji

Przedstawianie wymagan na | Biurokratyczny wymdg Ustalanie , regut gry”

poczgtku roku

Stosowanie kryteriow Bezuzyteczne brzemie (odziennos¢ utatwiajgca pracg nauczycielom
oceniania obdigzajgee nauczycieli

Stosowanie saumooceny Sporadyczne, (zesto,

Droga do uniknigcia btedow przez nauczyciela,
Wdrazanie do odpowiedzialnosci za uczenie sig
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Skqd wzigta sig ta odmiennos¢?

Mysle, ze znaczgeo zawazyt tu stosunek do whasnej praktyki — z jednej strony poczucie pewnosci
whasnych metod, wynikajgce z rodzinnych tradycii, a z drugiej — watpliwosci i niezadowolenie, sktanigjgce
do refleksji. Takze odmienny stosunek do pogtebiania wtasnej wiedzy na temat oceniania magt miec wptyw
na te roznice. Ala nie widzi potrzeby doksztatcania i dystansuje sig do proponowanych reform, a Gabi robi to
stale, stod jedna tkwi w paradygmacie, ktdry powinien by¢ juz martwy, za$ druga wykorzystuje postulaty naj-
mtodszego. Obserwowane znaczqce rdznice w ich pedagogiach oceniania wynikajg takze z faktu, Ze wiedza
nauczyciela, bedqc strukturg ztozong o charakterze emergentnej sieci, funkcjonuje na granicy chaosu, a wige
w sposob nieprzewidywalny, co powoduie, Ze jej zmiany ilosciowe mogg, ale nie muszg, wywotywac zmiany
jakosciowe, czyli reorganizacjg struktury. Stod pedagogia oceniania Krélowej-Matki wykazuje matg podatnos¢
na wdraZanie proponowanych zmian i w efekcie silng obecnos¢ paradygmatéw naukowej pedagogiki socjali
stycznej oraz pedagogiki humanistycznej, natomiast pedagogia oceniania Partnera Do Gry podlega nieustannej
ewolucji, wehtaniajge docierajgce do niej idee pedagogiki emancypacyjnej i humanistycznej.

Musze jednak uczciwie zauwazy¢, ze podezas gdy Slady, wydawatoby sig juz catkowicie przesztej,
naukowej pedagogiki socjalistycznej w pedagogii oceniania Ali sq znaczgee dla jej stylu oceniania, a takze
uobecniajg sig w nieprezentowanych tu wypowiedziach innych nauczycieli, to, majgca najkrdtszq historig,
pedagogika emancypacyjna tylko w pedagogii Gabi i jedynie niesmiato zaznacza swoje niezbyt wyrazne
wptywy. Oczywiscie nie jest to spostrzezenie generalizujgce — moze zdecydowaty o tym moje kryteria doboru
rozmdwcow (nie poszukiwatam nowatorw). Jednak nawet ten niewyrazny Slad pozwala mie¢ nadziejg, ze
chocioz mniej ekspansywnie niz pragng tego reformatorzy, bywa, ze ich postulaty docierajg do nauczyciel.
Natomiast posiadajgca juz swojg tradycig i ciggle rozwijajgca sig pedagogika humanistyczna, bedgc wewnetrz-
nie zr6znicowana, chociaz nie dominuje w wypowiedziach zadnego z moich rozméwcéw, to jednakzaznacza
swojg obecnos¢, podobnie jak w pedagogiach Ali i Gabi, poprzez rézne swoje postulaty. Powyzsza analiza
wskazuie, ze przesztosc ciggle jeszcze (czasami) rzuca swoj cief na wspdtczesng edukacig, @ mimo to nowe
idee (czasami) do niej docierajg, co daje nadziejg na pozytywng zmiang w przysztosci. Pokazuie takze, ze
préby dostarczania nowej wiedzy odnoszq rozne skutki, poniewaz nie kazda zmiana ilosciowa, czyli poznanie
nowej idei, powoduje zmiang jakosciowg, wiec prowadzi do emergencji wiedzy owocujgcej transformatywnym
uczeniem sig przez nauczyciela.
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Summary
How paradigms of general pedagogy are presented in teaching of assessment.
The analysis of interview carried out with teachers of secondary schools

| analyse two interviews with two teachers of Polish language from the some school. They are at forties like
a statistic teacher and work in secondary school. | look for some marks of general pedagogy (scientific peda-
gogy of socialism, humanistic pedagogy, emancipation pedagogy). | observe how the teachers” knowledge
organizes their work when talking about the way of students” assessment. The teachers knowledge have a
complex structure acting like emergence network. It means that the teachers knowledge acts unpredictable
and it's still on the verge of chaos. It's quantitative change sometimes but not always makes the qualitative
change. It explains why teachers don't assess students the same way. Ala. Who | called the King-Mother, has
the classroom pedagogy of assessment according paradigms scientific pedagogy of socialism and humanistic
pedagogy. Gabi, who | called The Partner in Play, has the classroom pedagogy of assessment with humanistic
marks and emancipation pedagogy as well. The Ala’s assessment changes only a little but the Gabi's evolves
absorbing new ides.
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UWr, Wroctaw

Wymiary u/formowania kompetencji komunikacyjnych

nauczycieli — refleksja nad edukacjg
1 badan whasnych nad kompetencjami komunikacyjnymi nauczycieli

Wyniki badan w zakresie jokosci kompetencji komunikacyjnych nauczycieli oraz analiza ich uwarun-
kowari w odniesieniv do zatozen konstruktywizmu, interakcyjnej teorii komunikacji oraz teorii socjologii
wiedzy, stanowiq punkt wyjscia do refleksji nad edukacjg nauczycieli. Tekst jest rozwinigciem tezy, ze
rozdZwigk migdzy wiedzg o edukacji a praktykg edukacying, wyraza sig w niskiej jakosci kompetenciach
komunikacyjnych nauczycieli i wynika z zachwiania réwnowagi pomiedzy mozliwosciami zdobywania przez
kandydatw na nauczycieli doswiadczen bezposrednich i posrednich. Buduig one swiadomos¢ nauczycielskg,
na ktdrg sktada sig wiedza (co wiem) i styl poznawczy (jok wiem). Kompetencie komunikacyjne mogg
uformowa sig tylko podczas przenikania sig obu rodzajéw doswiadczen w toku whasnej edukacji nauczycieli.
Edukacja nauczycieli, podczas ktérej mozna méwic o procesie u/formowania kompetencji komunikacyjnych,
zachodzi w dwéch wymiarach: formalnym i biograficznym.

Pierwszy wyraza sig w tresciach zawartych w programach ksztatcenia, drugi wymiar stanowig osobiste do-
Swiadczenia uczqcych sig. W artykule zawarte zostaty propozycje zmian w podejsciu do edukacji nauczycieli,
uwzgledniajgce wigczenie wymiaru biograficznego w proces stawania sig nauczycielem.

Punktem wyjscia do rozwazari sq wyniki badar nad kompetenciami komunikacyjnymi nauczycieli
wroctawskich szkot podstawowych (Malinowska, 2008). Celem badari byto okreslenie jokosci kompetencii
komunikacyjnych nauczycieli (I etap badar) oraz opisanie biograficznego wymiaru ich u/formowania (Il etap
badar). W pierwszym etapie badan wykorzystatam podstawy metodologii opartej na zatozeniach filozofii
pozytywistycznej i postuzytam si¢ metodg pedagogicznego sondazu diagnostycznego, technikg ankiety.
Uzyskany tg drogg badawczg materiat empiryczny pozwolit odniesc sig do czesci zewngtrznej kompetendii
komunikacyinych nauczyciela. Sfera zwigzana z wewnetrznymi przekonaniami nauczyciela i jego poczuciem
kompetencji pozostata niedostepna. Zrodtem wiedzy o czynnikach ksztattujgeych kompetencie komunikacyjne

! Prezentowane w artykule wyniki badari stanowig czgs¢ realizowanego w latach 1999-2000 projektu badawczego. Przedmio-
tem badari byty kompetencie komunikacyjne nauczycieli jako wyznacznik poczucia podmiotowosci uczniow w szkole.
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nauczyciela jest jego wiasne doswiadczenie i nadawanie mu znaczen — stanowigce podstawg konstruo-
wania teorii osobistych i wewngtrznych przekona o mozliwosci wykorzystania ich do budowania udanych
relacji miedzyludzkich. Dlatego w drugim etapie postgpowania badawczego wykorzystatam wzorzec hume-
nistyczny, opierajgc sig na podejsciu jakosciowym, w ktdrym Swiat spoteczny jest ,,Swiatem konstruowanym
przez dziatanie i wzajemne oddziatywanie ludzi”, ate konstrukcje sq obdarzone ,,sensem i znaczeniem”
(Urbaniak-Zajgc, Piekarski, 2001, s. 22). Zastosowatam zatem metodg biograficzng, ktéra pozwala objg¢
Swiat wewnetrznych doznan i przezyc cztowieka. Technikg gromadzenia materiatu byt wywiad narracyjny,
20§ technikg analizy — sekwencyjna analiza narracji. Metody ilosciowe i jakosciowe potraktowatam zatem
joko komplementame wobec siebie. Taki zabieg umozliwia — zdaniem T. Hejnickiej-Bezwiriskiej — prze-
2wycigzenie stabosci kazdego z podejs¢ badawczych stosowanych oddzielnie (Hejnicka-Bezwiriska, 2000,
s. 135). W konsekwencji takiego podejscia sposéb opracowania zgromadzonego materiaty empirycznego
przyjat rowniez charakfer jokosciowo-ilosciowy.

W tekscie odwotujg sig do zatozen interakcyjnej teorii komunikacji, do konstruktywizmu bazujgcego
na przekonaniu o nieistnieniu /nieistomnosci réznicy jakosciowej migdzy wiedzg potoczng a wiedzg naukowgq
cztowieka oraz do teorii socjologii wiedzy — traktowanych nie joko dokiryna epistemologiczna, lecz joko
sktadnik analiz metodologicznych.

1 jakoscig spotecznego funkcjonowania nauczyciela wigzg sig jego kompetencie zawodowe. Ze wzgledu
na inferaktywny charakter edukacji, szczegdlnego znaczenia nabierajg kompetencje komunikacyjne. Stanowig
kategorig podmiotowg jednostki bgdZ grupy zawodowej. Zdobywa sig je w toku doswiadczenia Zyciowego.
Ldefiniowatam je joko zdolnosci, ktdre oparte sq na wewnetrznych przekonaniach nauczyciela o ich wartosd,
umozliwiajgce w roznych sytuacjach wykorzystanie wiedzy, umiejgtnosci i doswiadczenia w nowigzywaniu
i podtrzymywaniu udanych relacji migdzyludzkich. Zatem kompetencie komunikacyine nauczyciela ujgtam
jako strukture poznawczg, zfozong z wiedzy i umiejetnosci podpartych przekonaniami o mozliwosci efek-
tywnego ich wykorzystywania w warunkach nowych, niestandardowych, do ktdrych niewgtpliwie nalezq sy-
tuacje edukacyjne. W takim rozumieniu odnoszq sie do sfery intrapersonalnej, wewnetrznej, ujawniajqcej sie
w autodialogu, w sytuacjach refleksji w,/nad wtasnym dziataniem oraz do sfery interpersonalnej, wyrazajgcej
sig w uzewnefrznieniu whasnych intencji wobec innych. Na kompetencie komunikacyjne, budujgce profesjo-
nalizm nauczyciela, skfadajg sie wiec trzy komponenty, kidre stanowig o ich jokosci: wiedza, umiejgtnosci
i przekonania nauczycieli.

Wiedza, a raczej system wiedzy, jest tu rozumiany juko podstawa kazdego dziatania, tak wiec i zdoby-
wania praktycznych umiejgtnosci, i budowania wewnetrznych przekonan nauczyciela.

Wiedza pozwala nauczycielowi diagnozowac i rozumie¢ sytuacie edukacyine, interpretowac je, prze-
widywa¢ nastgpstwa zdarzen (w czym przejowia sig profetyzm nauczyciela), reakcje partnerow edukacyj-
nych, projektowac dziatania edukacyjne, podejmowac decyzje z uwzglednieniem perspektywy przysztosd,
oczekiwanych efektow. Umiejgmosci, stanowigce drugi komponent kompetencji komunikacyjnych, wnoszg
rownowage w relacje pomiedzy nauczycielem i uczniem, oparte na wymianie brania i dowania. Dysponowanie
zasobem przekonan, jako sktadowych kompetencji komunikacyjnych, daje nauczycielowi poczucie bezpie-
czefistwa i pewnosci siebie podczas realizacji projektowanych dziotari, przesgdza o autentycznosci i wiary-
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godnosci nauczyciela, decyduie wiec o szczerosci przekazu intencji. Jednoczesnie chroni przed niepewnoscig,
a w efekcie przed niekonsekwencjg dziatan, ktdra jest zgubna w praktyce edukacyjnej.

Prowadzone badania odnosity sig do gtownej ptaszczyzny kompetencji komunikacyjnych nauczyciela
— plaszczyzny dyspozycyinei?, uwzgledniajgcej trwate whasciwosci jednostki (Stasiakiewicz, 1999, s. 147-
-148). Whasciwosci te odzwierciedlajg sie w wiedzy, bedgcej bazq dla kompetencji. Wyréznitam 4 kategorie
wiedzy istotne dla budowania kompetencji komunikacyinych nauczyciela: wiedzg profesjonalng, wiedzg nor-
matywng, wiedze o komunikowaniu i wiedzg opartg na doswiadczeniu.

Wiedzg profesjonalng stanowi systematyczna wiedza nauczyciela w zakresie procesu nauczania-uczenia
sig i miejsca tego procesu w systemie oswiaty. Jest ona niezbgdna w jego dziatalnosci intencjonalnej. To z te-
go rodzaju wiedzy nauczyciel czerpie przy planowaniu i organizowaniu procesu edukacyjnego. Systematyczna
wiedza profesjonalna fo podstawa Swiadomego modyfikowania whasnych zamierzed i zachowari, a sytuacje
edukacyjne, ze wzgledu na swojg niepowtarzalnos¢, wymagajg umiejetnosci modyfikowania dziatan. Czgs¢
wiedzy i zachowan, jakie nauczyciel wnosi w intencjonalng sytuacje edukacying, dotyczy wartosci. Wnosi
zatem to, co sam uwaza za wartosc, to co jemu jest znane, bliskie i w co wierzy. Jego poglody sktadajg sie
na wiedzg normatywng, tworzg ramy i normy dla sytuacji edukacyjnych. Wiedza normatywna ujawnia sig
w zasadach, jokie nauczyciel stosuje w trakcie praktykowania: co uznaje za najwazniejsze w nauczaniv, jakie
rodzaje uczenia sig uwaza za pozgdane. Ten rodzaj wiedzy determinuje zestaw mozliwosci, sposrad ktdrych
nauczyciel wybierze cele do osiggnigcia. Wiedza oparta na doswiadczeniu wyraza sig w stylu dziatania ne-
uczyciela. Jest z jednej strony Zrodtem wiedzy, jokg nauczyciel wnosi do praktyki, z drugiej zas praktykowanie
staje sig Zrodtem tego rodzaju wiedzy. Jest ona najswiezsza i najblizsza nauczycielowi, choc nie zawsze
prawdziwa” czy rzetelna, gtownie dlatego, ze niefatwo poddaie sig obrdbce. Wiedza oparta na doswiad-
czaniv jest tez podstawg zdobywania/doskonalenia umiejetosci. Czwarta wyrzniona kategoria to wiedza
0 komunikowaniu, obejmujgca wiedze o mozliwosciach uruchamiania i zamykania proceséw grupowych,
0 zasadach efektywnego komunikowania sig. Odpowiada za tworzenie wzorcéw komunikacji

Analiza czterech obszarow kompetencii komunikacyjnych prowadzita do kolejnych pozioméw uszcze-
gétawiania zmiennych i w efekcie do skonstruowania 21 stwierdzeri (ze skalowaniem w wersii Likerta),
zowartych w kwestionariuszu ankiety (Malinowska, 2008, s. 57-58).

0 wiedzy profesjonalnej nauczyciela sgdzitam na podstawie ustosunkowania sig do nastgpujgcych
stwierdzen:

1. Wiedza merytoryczna (kierunkowa z nauczanego przedmiotu) nie jest najwazniejsza w pracy na-
uczyciela.

2. Edukacja nie jest przekazywaniem wiedzy przesztej.

3. Proces edukacyjny to gromadzenie informacji i ich powtarzanie wedtug ustalonego planu.

2 Pozostate pfaszczyzny stanowig: ptaszczyzna aktualizacyjna, na ktdrg sktadajg sie umiejgtnosci wykorzystania posiadanych
sprawnosci; ptaszczyzna kompetenci whasnej, obejmujgca subiektywne przekonanie nauczyciela o posiadaniu whosciwosci $wiadczg-
cych o kompetenci; ptaszczyzna kompetencji nadanej, wyrazajgea sig w jezyku opisu whasciwoscii funkcjonowania nauczyciela oraz
zawierajgea oceny poziomu jgj przystosowania do oczekiwan spotecznych.
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Edukacja we wspdtczesnej szkole nie jest nastawiona na reprodukcjg wiedzy.
Rola specjalisty przedmiotowego jest podstawowa dla nauczyciela w szkole.
Stwierdzenia odnoszqce si¢ do wiedzy normatywnej nauczyciela przyjety brzmienie:

. Nie mozna nauczy( tego, co dobre i zte.

Uczen w szkole jest wolnym czfowiekiem.
Szkota zaspakaja potrzeby dzieci.
Ponizsze stwierdzenia dotyczyly wiedzy opartej na doswiadczeniu:

. Dobry nauczyciel zna zainteresowania swoich uczniow.

Praca zhiorowa jest najlepszq formg pracy z liczng klasg.
Nauczyciel powinien organizowa nauczanie w oparciu 0 znajomosc roznych sposobow przyswajania wie-
dzy przez uczniow.

4. Nauczyciel powinien stosowac w pracy tylko kary.
5. Praca w matych grupach jest warunkiem niezbednym do rozwijania udanych relacji migdzy nauczycielem

(Oa]

a uczniami.

Stosowanie nagrod w pracy dydaktycznej przynosi pozgdane efekty.

Uczniowie nie sq zaangazowani w proces uczenia sig na lekdii.

W kategorii wiedzy o komunikowaniu znalazly sig nastgpujqce stwierdzenia:

. Kiedy uczen nie zgadza sig z oceng stawiang mu przez nauczyciela, nauczyciel powinien podjg¢ nego-

djacje.

Najefektywniejszym stylem pracy nauczyciela jest styl demokratyczny.

Uczniowie klas VI nie wiedzq jeszcze co jest dla nich dobre, dlatego decyzje za nich powinien podejmo-
wac nauczyciel.

Na lekqji jest zawsze czas na wzajemne zadawanie sobie pytar i udzielanie odpowiedzi.

Konflikty sq naturalnym zjowiskiem w pracy nauczyciela z uczniami.

Uczniowie powinni mie¢ swobodg wyboru zagadnien, nad ktérymi bedg pracowac.

Do kazdego stwierdzenia nauczyciel miot si ustosunkowac wedtug nastgpujgcego kontinuum, ktdremu

przyporzgdkowatam wartosci liczbowe:

zdecydowanie sig zgadzam 0 pkt.
raczej sig zgadzam 1 pkt.
nie mam zdania 2 pkt.
raczej sig nie zgadzam 3 pkt.
zdecydowanie sig nie zgadzam 4 pkt.

Zgodme 7 requtg, iz skala Likerta nie posiada naturalnego punktu zerowego, odpowiedz ,,nie mam

zdania” nie mogta by¢ oznaczona tg wartoscig liczbowq (Maynz, Holm, Hibner, 1985, 5. 75).
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W tym etapie badan wzigo udziat 112 nauczycieli, uczgeych roznych przedmiotow, z wytonionych
do badan szkét podstawowych. W odniesieniu do wiedzy profesjonalnej badaniu podlegat sposdb mysle-
nia, a wigc posrednio takze dziatania, nauczycieli w zgodzie z przekonaniami dotyczgcymi miejsca wiedzy
i roli nauczyciela w procesie edukacii. Najlepszg baze dla kompetencii komunikacyjnych w kategorii wiedzy
profesjonalnej uzyskato 16,07% badanych. Duze rozproszenie punktéw wskazuie, ze wiedza profesjonalna
nauczycieli jest bardzo niejednorodna, czesto sprzeczna wewnetrznie. Charakteryzuje sig brakami z podsto-
wowego kanonu wiedzy pedagogicznej. To wiedza, ktdrej warstwa informacyjna pozwala odpowiedziec na
pytanie ,jok sie rzeczy majg”. Niedoskonata jest jej naukowa warstwa pozwalajgca poszukiwa¢ odpowie-
dzi na pytanie ,dlaczego rzeczy sig tak majg”, stanowigca o Swiadomych decyzjach nauczycieli. Mozna to
tlumaczy¢ zmieniojgeg sig sytuacjg w edukacji. Bodani nauczyciele w trakcie zdobywania kwalifikacji byli
przygotowywani do pracy w innym systemie i ich ksztatcenie podporzgdkowane byto innym ideatom i celom,
ktdre dzis sq nieaktualne, a czesto i skompromitowane. Prbujg oni zatem, z r6znym skutkiem, jok pokazaty
wyniki badan w tym zakresie, fgczy¢ , starg” wiedze i podejscie z ,,nowg”.

Lestawiajgc uzyskane w zakresie tej kategorii wiedzy wyniki ze stazem pracy badanych nauczycieli,
zauwazy¢ mozna pewng prawidtowosc. Najmniej korzystnie wypadajg nauczyciele o stazu pracy w przedziale
5-9 lat. Wynik ten potwierdza wniosek o dalekim od dobrego poziomu przygotowaniu do zawodu przez in-
stytucie ksztatcgee nauczycieli. Nauczyciele, ktorzy doswiadczajg brakow w tym zakresie, podejmujg — whas-
nie w pierwszych latach pracy — wysitek uzupetnienia tej wiedzy na réznego rodzaju kursach i szkoleniach,
co procentuje w kolejnych latach. Nauczyciele miedzy 10. a 20. rokiem pracy uzyskujg zréznicowane wyniki.
Mozna przypuszczac, ze czynnikiem réznicujgcym jest indywidualne podejscie kazdego nauczyciela do prob-
lemu doskonalenia zawodowego. Takie wyjasnienie potwierdza tez fakt, ze obraz wiedzy profesjonalnej
nauczycieli po 20 latach pracy zndw zmienia sig na niekorzy$c, ich wyniki w tym zakresie sg poréwnywalne
7 wynikami uzyskanymi przez poczqtkujgcych nauczycieli.

Wyrazenie aprobaty lub dezaprobaty do skonstruowanych zdari, w odniesieniu do wiedzy normatyw-
nej, pozwolito na okreslenie: po pierwsze normy, kidra stanowi podstawe oddziatywar wychowawczych
nauczyciela (dialog lub nakaz), po drugie stanowiska nauczyciela wobec Swiata wartosci ucznia (uznania
jego odmiennosci lub ,,narzucenia” swojego widzenia) i po trzecie standardu waluacji. Dla wigkszosci bo-
danych podstawe oddziatywari wychowawczych stanowi nakaz i przymus, o normg jest préba narzucenia
przez nauczyciela whasnej perspektywy widzenia Swiata. Wynikac to moze z bardzo licznych klas, przyjecia
sztywnej i tradycyinej roli nauczyciela oraz nauczania przedmiotowego. W mniejszosai sq di, ktorzy uznajg
podmiotowosc¢ uczniow oraz ich prawo do konstruowania whasnej wiedzy. Tak wige zdecydowana wigkszos¢
badanych (75%) lokuje sie w przedmiotowym standardzie waluacji. Whasciwoscig tego standardu jest to, Ze
oceny dobra i zta noszg charakter arbitralny, opierajg sig na stereotypach, a nie na analizie sensu aktualnej
sytuacii. Utrudnia to zachowanie rownowagi w relacjach Ja-nauczyciel i Ty-uczen. Pozostata grupa badanych
moze, cho¢ nie musi, reprezentowac podmiotowy standard waluacji. Uznanie przez nich, iz ,ucznia nie mozna
nauczyC tego, co jest dobre, a co zte” moze wynikac z przyjetego stanowiska, iz ich Swiat wartosci moze
by¢ odmienny od Swiata wartosci, ktdry bedg w stanie zaakceptowa¢ uczniowie, kiedy wejdg w dorostos¢
(podmiotowy standard ewaluacii) lub przekonania o beznadziejnosci wszelkich poczynar w tym kierunku, bo
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uczniow i tak niczego nie mozna nauczy¢ (przedmiotowy standard waluacji). Wiedza normatywna badanych
nauczycieli nie pozwala otworzy¢ sig im na Swiat znaczen ucznia. Zalezna jest od nauczycielskich wyobrazer
o whasnych powinnosciach, od zespotu przekona ugruntowanych w toku ksztatcenia w uczelni i podczas
pracy zawodowej. Takie podejscie zaweza nauczycielom perspektywg odniesier i stanowi¢ moze blokadg
W osiggnigciu porozumienia z uczniomi. Ogranicza¢ moze takze pole dzitania, gdyz ten rodzaj wiedzy de-
terminuje rozwigzania, ktdre sq mozliwe do przyjgcia przez nauczycieli ze wzgledu na uznowane przez nich
wartosci i zasady. Najczgsciej nauczyciele nie uswiadamiajg sobie, Ze przyjete normy stanowig wewnetrzny
fltr. Zrdta takiego stanu rzeczy mozna upatrywac w przebiegu wasnych karier uczniowskich i przeniesionych
7 przesziosci stereotypow myslenia o miejscu uczniow w procesie edukacji. Zestawiajgc punkty uzyskane
w tej kategorii wiedzy ze stazem pracy badanych nauczycieli, zauwazy¢ mozna, ze najbardziej zrdznicowae-
nq grupe stanowig nauczyciele z najdtuzszym stazem. W pozostatych grupach nauczycieli uzyskana Srednia
punkfow jest porownywalna. Mozna zatem wnioskowac, e pierwsze 20 lat pracy w szkole w nieznacznym
stopniu modyfikuje wewnetrzne przekonania nauczycieli i dopiero po tym czasie funkcjonowania w zawodzie
wiedza normatywna zaczyna sig zmienia. Wyttumaczeniem takiego stanu rzeczy moze by¢ zachodzqcy
w tym czasie proces przechodzenia z jednej fozy zycia do drugiej, czy tez doswiadczenia zwigzane z wycho-
wywaniem whasnych dziedi.

Pod wzgledem wiedzy opartej na do$wiadczeniu badani stanowig zaskakujgco jednorodng grupe
nauczycieli, o doswiadczeniach prowadzgcych do podobnych wnioskow i uogdlnien. Analiza uzyskanych
wynikéw wskazuje, ze wiedza oparta na doswiadczeniu stanowi raczej instrument adaptacji nauczycieli do
warunkdw, w jakich przychodzi im dziata, niz jest podstawg do dokonywania zmian. Wyniki pokazujg row-
niez, 7e nierzadko subiektywna wiedza nauczycieli opiera sig na bigdnych zatozeniach i przypuszczeniach
nauczycieli. Jest fo tym bardziej niepokojqce, ze, jok wykazaty badania, z tej whasnie wiedzy nauczyciele
czerpiq najwigeej dla praktyki. Dziatania nauczycieli sg skierowane na zbiorowos¢, ktdrg stanowig uczniowie
w klasach, a nie zarzgdzanie grupg czy oddziatywanie poprzez grupe. Mate zréznicowanie wewngtrz grupy
badanych nauczycieli uwidacznia sie tez przy zestawieniu z przepracowanymi w szkole latami. Z tego obrazu
mozna wnioskowac, ze na kazdym etapie pracy nauczyciele zdobywajg podobne doswiadczenia w sferze
funkcjonowania w zawodzie, co w rezultacie prowadzi ich do nadawania doswiadczeniom podobnych znaczen
i budowania podobnych stereotypdw myslenia.

Wiedza o komunikowaniu jest podstawg do budowania i doskonalenia udanych relacji nauczyciela
z uczniami, pozwala na whasciwy dobdr sposobow oddziatywania na ucznia w sferze interpersonalnej. Zwig-
zana jest z problematykg podejmowania negocjacji, decyzii, czynienia uczniow wspotodpowiedzialnymi za
proces nauczanic-uczenia sig, uwzgledniania informacji zwrotnej. Ustosunkowanie sig nauczycieli do prezen-
towanych w tym zakresie stwierdzeri pozwolito na ustalenie wzorca komunikacyinego nauczycieli. Wiek-
s705¢ badanych deklaruje, Ze ucznia mozna dopusci¢ do wspétdecydowania o sobie i swoim postepowaniu
oraz przyjmowania przez to odpowiedzialnosci za wiasne decyzje. Bliski jest im wzorzec komunikacyjny
oparty na wspotpracy. Otrzymany wynik swiadczy o dwukierunkowej komunikacji. Prawie 35% nauczycieli
7 badanej grupy prezentuje postawe nauczyciela sterujgcego, umieszcza sig w modelu autorytamym, ktory
charakferyzuie sie ,,sterowaniem uczniem”. Tym samym przyznaje sobie prawo i obowigzek decydowania za
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ucznia. Z takim podejsciem wigze sig jednoczesnie przejgcie przez nauczycieli catkowitej odpowiedzialnosci za
konsekwencje dziofania uczniow. To nauczyciele prefervjgcy model o jednostronnym przeptywie informaji,
wskazujgey na model fransmisyino-reprodukcyjny. Odkryty, dominujgcy opdr nauczycieli w kwestii przyznania
uczniom swobody w dokonywaniu wyboru tresci, realizowanych na zajgciach, Swiadczy o tym, Ze progro-
my nauczania rozumiane sg wcigz przez wigkszos¢ ankietowanych nie jako oferta edukacyina dla uczniow,
7 ktérej mogg oni wybierac, lecz jako ,,droga”, przez ktorg nalezy ich przeprowadzic. Pordwnujgc uzyskane
wyniki w grupach nauczycieli o roznym stazu pracy, zauwazy¢ mozna wyrazng dynamike zmiany w zakresie
wiedzy o komunikowaniu. Najmniej korzystnie wypadajg mtodzi stazem nauczyciele (od 0 do 5 lat pracy).
L kolejnymi latami wiedza ta zyskuie na jokosdi. Stabilizuje sig w okresie 10.—~14. roku pracy, po uptywie
tego czasu obraz jej nie ulega juz wigkszym zmianom.

Prezentowana przez nauczycieli jokos¢ wiedzy w omdwionych kategoriach nie stanowi dostatecznej
bazy dla budowania pozostatych ptaszczyzn kompetenci komunikacyjnych. Wiedza nauczycieli o komuni-
kowaniu, cho¢ najlepsza jokosciowo sposrod wszystkich badanych kategorii wiedzy, jest — wynika z badari
— niewystarczajgea. Nauczyciele realizujg powierzchowne formy komunikacii i lineamy jej model. Ich dziatanie
cechuje asymetrycznos¢ informacji zwrotnych (od nauczyciela do ucznia). Nie sg wiec w stanie budowac
komunikacyjnego modelu edukacji tylko w oparciu o te wiedze.

System wiedzy, stanowigcy podstawe kompetencji komunikacyjnych badanych nauczycieli, powoduie,
7e nauczyciele ograniczajg mozliwosci i potenciat grupy, jukg stanowig uczniowie, nie sq otwarci na Swiaty
znaczen uczniow. Nie dostrzegajg takze potrzeby i koniecznosci dokonywania radykalnych zmian (gtownie
mentalnych) w podejsciu do procesu nauczanio-uczenia sie. Niejednorodnosc tej wiedzy i rozny jej poziom
u poszczegdlnych nauczycieli utrudnia im uzgodnienie miedzy sobg znaczen zdarzen i zjowisk (Malinowska
2008, 5.95-116).

W drugim etapie badan kompetenciom komunikacyjnym nauczycieli przyjrzatam sig z perspektywy ich
osobistych teorii i subiektywnego nadawania znaczenia doswiadczeniom biograficznym. Teorie sq czescig
profesjonalnej biografii nauczyciela i jednoczesnie wytworem tej biografii. Budowane sg na bazie osobistych
doswiadczen przebiegu kariery uczniowskiej, studenckiej i nauczycielskiej. Stanowig wigc konstrukcje pod-
miotowg, skfadajgcg sig nie tylko z faktow wyprowadzanych z obserwadji zjowisk i zdarzer, lecz tokze
7 ich przezywania, inferpretowania, poszukiwania nowych znaczen. Probg uchwycenia znaczenia Zyciowych
doswiadczen dla budowania kompetencji komunikacyjnych podigtam poprzez analizg narraci nauczycielskich.
W tym etapie badan wzigfo udziot 10 nauczycieli (6 nauczycieli jgzyka polskiego, 2 matematyki, 1 biologii,
1 wychowania fizycznego), ktdrzy zostali wskazani przez swoich uczniow w kategorii ulubiony nauczyciel.
Wytonionych tq drogg nauczycieli uznatam za reprezentujgcych w stopniu najwyzszym — sposrod wszystkich
biorgcych udziot w badaniach — pozgdane cechy, umozliwiajgee realizacje zatozen komunikacyinego modelu
edukacji.

Analiza materiatu badawczego potwierdzita, Ze dziatanie nauczycieli cisle zwigzane jest z ich Swiado-
moscig, budowang na doswiadczeniach i przezyciach. Zadna z badanych osb nie przytoczyta faktow, kidre
wskazywatyby na szkote wyzszg jako przestrzen oferujgcg okazje do gromadzenia doswiadczen waznych
dla pézniejszego, efektywnego funkcjonowania w szkole. Najwigksze znaczenie dla budowania sig $wiado-
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mosci nauczycielskiej majg — jok wynika z badan — doswiadczenia i przezycia z okresu ich wasnych karier
szkolnych. To dlatego nauczyciele probujg przenosi¢ wzorce podpatrzone i zapamigtane u swoich nauczycieli,
powielajgc w ten sposab rutynowe procedury ustalania relacji migdzy sobg a uczniami.

Niezwykle wyrazne sq doswiadczenia z poczgtkowego okresu ich pracy. Analiza zdarzen, w ktorych bo-
dani uczestniczyli na starcie do swojej kariery zawodowej, ukazuje ich na polu doznawania niewystarczajgcych
kompetencii do pracy z uczniami. Na tym efapie duzg role odgrywa intuicja, z czasem dopiero podbudowy-
wana wiedzq opartg na doswiadczeniach z whasnego praktykowania. Tak wigc nauczyciele z czasem odkry-
wajg znaczenie wiedzy w procesie osobistego doswiadczania jej przydatnosci. Badani przypisujg autoedukacii
wysokq range. Przebiega ona dwutorowo, zwigzana jest z zaspakajaniem potrzeby sumorealizacji w sferze
osobistej i sferze zawodowej.

Przedstawione wyniki badar w zakresie jokosci kompetencji komunikacyjnych nauczycieli oraz analiza
ich uwarunkowari pozwalajg na postawienie tezy, ze rozdzwigk migdzy wiedzg o edukacji a praktykq edu-
kacying, wyraza sig w niskiej jakosci kompetencjach komunikacyjnych nauczycieli, a wynika z zachwiania
rownowagi pomiedzy mozliwosciami zdobywania przez kandydatéw na nauczycieli, w trakcie studiow, do-
swiadczen bezposrednich i posrednich. Teze te uzasadniom ponizej.

Wymiary u/formowania kompetencji komunikacyjnych nauczycieli

Uczenie sig jest aktywnym poszukiwaniem znaczed. Nastepuje w wyniku interpretowania faktow, zjo-
wisk i zdarzen, poprzez nadawanie znaczen doswiadczeniu i przezywaniu (Blumer, 1984, s. 74). Sposdb
konstruowania znaczen moze przyjo¢ charakter negocjacyjny, kiedy nastepuie w toku uzgodnien spotecznych
lub przymusu interpretacyinego poprzez narzucanie gotowych sensow i interpretacii (Zemto, 2006, s. 31).
Budowana przez cztowieka wiedza ma wigc jednoczesnie wymiar osobisty — wynikajgey z doswindczen
biograficznych — i wymiar spoteczny — wynikajgcy z ustalania jej w czasie kontaktow z innymi. Niezaleznie
od tego, czy cztowiek pozostaje w dialogu czy monologu znaczen, zawsze Zrodtem jego wiedzy i podstawg
uczenia sig sq doswiadczenia whasne: bezposrednie i posrednie.

Doswiadczenia bezposrednie obejmug stany psychiczne i poznanie zmystowe. Warunkiem takiego do-
Swiadczenia jest bezposrednie uczestictwo w zdarzeniu, whasna eksploracja czfowieka, obserwacja i naslo-
dowanie innych. Konstruowana w ten sposéb wiedza przyjmuje charakter wiedzy ateoretycznej (Bohnsack,
Schaffer, 2004, 5. 133), wyrazajqcej sig w habitusie, w stylu dziatania cztowieka. Mozna nazwac je doswiad-
czeniami | sfopnia. Nauczycielom dysponujgcym podobnymi cechami wiedzy teoretycznej fatwo jest osiggac
bezposrednie wzajemne rozumienie, gtownie za sprawg edukacyjnych przestrzeni doswiadczenia, ktore ,kon-
stytuujg sig na fundamencie wspdlnego przezycia przekazu wiedzy w (publicznych) instytucjach edukacyjnych
oraz poprzez przyjecie zinstytucjonalizowanego wzoru przebiegu edukacji” (Bohnsack, 2004, s. 23).

Doswiadczenia posrednie obejmujq osobowe i pozaosobowe 7rddta. Siega sie do nich intencjonalnie.
Osobowe Zradta to najczesciej relacje innych os6b z whasnych przezy¢, ptyngce w postaci zakodowanych
werbalnie komunikatow. Nastgpuje tu doswiadczenie komunikatywne (doswiadczenie I stopnia), przyjmu-
joce posta¢ tumaczenia sensu i znaczenia dziotar innych, interprefowania ich zamiarow i motywdw. Do
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porozumienia migdzy nauczycielami dochodzi wiec poprzez naprzemienng interprefacig, co tqczy sie z ko-
niecznoscig komunikatywnego przedstawiania odmiennych sposobow dziatania. Interpretowanie jest zawsze
zgodne z osobistq wiedzq i osobistymi znaczeniami cztowieka. Takie doswiadczanie prowadzi do ujmowania
rzeczywistosci w postaci wiedzy proceduralnej. Biorg w nim udziat dwa procesy: asymilacii (dopasowania no-
wych elementw do istniejgcych w umysle struktur wiedzy) i akomodacji (dopasowania wiedzy do otoczenia,
w efekcie do zmiany reprezentacji Swiata). W pozaosobowych Zrodtach interpretacia jest udziatem innych, do
tworzenia znaczen dochodzi w sposob wtdrmy (media, podreczniki). To doswiadczenie |11 stopnia.

Kompetencje komunikacyjne mogg uformowac sig tylko podczas przenikania sig doswiadczen bezpo-
$rednich i posrednich, w toku wtasnej edukacji nauczycieli, w warunkach negocjacji znaczen. Oba te rodzaje
doswiadczen budujg Swiadomos¢ nauczycielskg, na ktorg sktada sie wiedza (co wiem) i styl poznawczy (jok
wiem). Edukacjo nauczycieli, podczas ktorej mozna méwic o procesie u/formowania kompetencji komunika-
cyinych, zachodzi wigc w dwdch wymiarach: formalnym i biograficznym.

Pierwszy wyraza sie w tresciach zawartych w programach ksztatcenia i sposobach ich realizacii. Autorzy
programow uwzgledniajg najnowsze wyniki badari z zakresu pedagogiki i nauk pokrewnych, a wiec podsta-
wq ich tworzenia sg budowane teorie naukowe. Teorie te odzwierciedlajg sie bardziej/szybciej w tresciach
(nastepuje ciggta aktualizacja ich doboru i ukfadu), mniej/wolniej w formie (to ciggle zestaw zagadnien
do omdwienia), narzucajgcej podiscie do ich realizacii. W tym wymiarze studenci — nauczyciele majg
mozliwos¢ budowania wiedzy wyrazajgcej sig w pytaniu ,.co wiem”. Do uczenia sig dochodzi gtownie poprzez
zaposredniczenie wiedzy, a wiec poprzez doswiadczenie posrednie Il i 111 stopnia, dominujgce w tradycyjnym
ksztatceniu nauczycieli. W efekcie takiego doswiadczania budowana wiedza staje sig zamknigtym, skoriczo-
nym i wystandaryzowanym produktem koricowym, podlegajgcym i poddajgcym sig ocenie.

Drugi wymiar formowania kompetencji komunikacyjnych stanowig osobiste doswiadczenia oséb uczg-
cych sig. Duze znaczenie majg wigc warunki, w jokich buduig sie te doswiadczenia. Kazde nowe znaczenie jest
zalezne zardwno od zasobu uprzednich doswiadczen, ktdre w postaci , wiedzy podrecznej” stuzg w nowych
sytuacjach za schemat odniesienia (Schiitz, 2008, 5. 18), jok i od aktualnych doznai i doswiadczen. Stawa-
nie sig nauczycielem jest wynikiem interakcii z otoczeniem, z innymi (dysponujgcymi odmienng wrazliwoscig
i stylem przetwarzania informacji, odmienng wiedzg). Mozliwa i pozgdana staje sig wigc konfrontacja réznych
doswiadczen, roznych schematow interpretacyinych, wyznawanych wartosci, filtrowanie whasnych przeko-
nan przez réznorodnos¢ spojrzen. W dziataniu (komunikacyjnym) buduje sig wiedza osobista, normatywna,
tworzq wzory odniesien, widoczne w stylu poznawczym nauczyciela (jak wiem). Taki sposéb podeiscia do
odmiennosci i wielosci doswiadczen i rozumienia jest wcigz wymiarem mato obecnym w tradycyinym podej-
Sciu do ksztatcenia nauczycieli.

Refleksja nad edukacjg nauczydieli

Budowanie swiadomosci nauczycielskiej i stawanie sig nauczycielem jest procesem catozyciowym, ak-
tywnym, konstruktywnym i kumulacyjnym, co 0znacza koniecznos¢ ukierunkowania edukacji nauczycieli na
analize ich poglgdow, rekonstrukcig istniejgcych reprezentacji Swiata, zmiang jukosciowg wiedzy studivjg-
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cych poprzez aktywne poszukiwanie whasnej drogi dochodzenia do celu. Ksztatcenie nauczycieli, w ktdrym
dominuje bazowanie na doswiadczeniach posrednich, nie uwzglednia koniecznosci dostarczania studentom
okazji do uruchamiania refleksji nauczycielskiej na etapie studiowania. Wiedza psychologiczna i pedagogiczna
ukazywana jest joko “skofczona”, zamknigta, nad ktorg nie ma juz dyskusji, przez co mozliwa jest tylko
refleksja ,,odroczona”. Czas studiowania nie jest efektywnie wykorzystywany do doswiadczania i szukania
przez przysztych nouczycieli uzasadnien podejmowanych przez nich dziatan praktycznych i osodzania tychze
dziatari w teorii. Natomiast studia wyposazajg przysztych nauczycieli w inne umiejetnosci zyciowe: zaradnosc,
samodzielnosc. Jest to jednak watek ,,obok” edukacji i nie przenosi sig na sfere praktyki szkolnej. Student
musi wigc mie¢ okazje do budowania swojej osobistej wiedzy, kiora pomoze mu krytycznie definiowac
rzeczywistos¢. Wymagatoby to tworzenia warunkow sprzyjajgcych budowaniu warstwy wiedzy naukowej,
proceduralngj, o sposobach rozumiejgcego dziatania, a wiec dyskusji zarowno z samym soba, jok i z innymi
uczestnikami procesu edukacyjnego.

Poza tym wiedza wytwarzana jest gtownie w warunkach nierownosci relacji spotecznych (przy dominacii
narzucajgeego sensy i znaczenia nauczyciela akademickiego), a wige do jej konstruowania dochodzi w wyni-
ku przymusu interpretacyinego. Mimo odmiennych doswiadczen osobistych, nauczyciele majg wigc podobne
doswiadczenia edukacyjne i profesjonalne. Charakteryzujg sig one tym, ze wysitki, podejmowane w celu
zdobycia wiedzy, zmierzajg do uchwycenia jej praktycznego wymiaru, co jest efektem ksztatcenia na uczek
niach, w ktérych dominuje jeden — formalny — wymiar edukacji. Podobieristwo to znajduje odzwierciedlenie
w sposobie inferpretowania przez nich rzeczywistosci, co prowadzi¢ moze do unifikacji praktyki edukacyjnej.
Stworzenie jednej interprefacji Swiata utatwia, niewgtpliwie, porozumienie,/wspotdziatanie nauczycieli, choc
jedynie na poziomie emocjonalnym/instrumentalnym, przejowiajgcym sig w stosowaniu tych samych proce-
dur pedagogicznych, co jednoczesnie zwigksza niebezpieczenstwo zrutynizowania dziatad.

Rozdzwigk migdzy wysokim poziomem teorii (,nasycenie” programow ksztatcenia) a niskim standar-
dem dopuszczenia studenta do poszukiwania znaczen w dziotaniu powoduie, ze mimo postugiwania sig
pojeciomi whasciwymi dla nowego modelu edukacji, absolwenci-nauczyciele interpretujg sytuacje szkolne,
w ktorych uczestniczg, nie korzystajgc z wiedzy teoretycznej. Nauczyciele czgsto wiedzg nowg, z kidrg zapo-
znajg sig gtownie poprzez zaposredniczenie, uznajg za odmienng i odlegty od whasnych doswiadczen i joko
takq odrzucajq jo, przyznajgc jej status wiedzy teoretycznej, nieprzydatnej w praktyce. Wiedza o edukacji
pozostaje wigc tylko teorig lub zredukowana zostaje do wiedzy technologicznej (takie traktowanie wiedzy
uwidacznia sig w rozumieniu nauczycielstwa jako zawodu, w odroznieniu od profesii i profesjonalizmu)?.
Zdaniem Teresy Hejnickiej-Bezwirskiej dzieje sig tak w wyniku opozycyinego trakfowania poznania i dziatania
(Hejnicka-Bezwiriska, 2000, s. 142). Pasywna wiedza formalna, przyswojona w oderwaniu od pedagogicz-
nego praktykowania joko infegralnego elementu studiowania, nie przektada sig automatycznie na rozumienie

3 Pojecie zawdd sprowadza sig do opanowania pewnego zestawu zamknigtych, zdefiniowanych umiejgtnosdi, ktrych mozna
sig wyuczy¢ poprzez modelowanie, powtarzanie. Przyjmujg posta¢ schematéw postepowania w schematycznie tez widzianych sytu-
acjach szkolnych, co ogranicza mozliwosci modyfikowania dziatari. Profesjonalizm natomiast opiera sig na cigglym konstruowaniu
wiedzy procesualnej w oparciu o akademickie wyksztatcenie, co pozwala na budowanie kompetencji niezbednych do efektywnego
funkcjonowania w otwartych sytuacjach edukacyjnych.
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sytuacji edukacyjnej, ktdrg tworzq uczniowie i nauczyciele. Rzeczywistos¢ edukacyina nabiera bowiem znacze-
nia tylko wredy, gdy nauczyciel obdarzy elementy rzeczywistosci , swoim” sensem i znaczeniem. Nalezatoby
wigc w wigkszym stopniu uwypuklic osobisty, pozadydaktyczny wymiar uczenia sie.

W literaturze pedeutologicznej mozna odnalez¢ postulaty wprowadzenia zmiany w ksztatceniu nauczy-
cieli, polegajgcej na odejsciu od szkolenia w kierunku ich edukacji (Dylak, 2000). Pewnos¢ nauczycielo — joko
efekt jego szkolenia, treningu, wgskiego przygotowania do pefnienia tradycyinej roli w szkole i statycznego
vjecio sytuacji edukacyinej — staje sig z czasem formg niewiedzy, balostem utrudniajgcym przetamywanie
owego stereotypu roli. Oczekiwanym efektem proponowanej zmiany bytaby interprefacyina otwartos¢ zaste-
pujgea rutyng pedagogiczng, opartg na jednym wtasciwym wariancie dziatania. Uruchomienie mechanizmu
poszukiwania i weryfikowania whasnych zasobdw wiedzy potocznej, majgcej charakter Swiatopoglodowo-prag-
matyczny, jest szczegdlnie istotne dla u/formowania kompetencii komunikacyinych, gdyz przy interpretacii
zdarzen szkolnych nauczyciel odnosi sig do whasnego systemu wiedzy i wartosci. | to one stajg sig wzorem
wyjasniania zauwazanych problemow pedagogicznych. Te schematy interprefacyjne nie tylko organizujg
wiedze, ale wptywajg na percepcje nowych doswiadczen i nadawanie im znaczen, dzigki czemu sq weigz
modyfikowane.

Jesli uznamy, ze wiedza, joko efekt wspdtpracy i wspdlnego uzgadniania znaczen, nie jest wyideali
zowanym obrazem rzeczywistosci edukacyjnej, to czy jesteSmy gotowi do urzeczywistniania tego podejscia
w praktyce akademickiej?

Wymaga ono zmian w kilku obszarach:

relacji migdzy nauczycielem akademickim a studentem, to pytanie o gotowos¢ do ograniczania whasnej

whadzy nad mysleniem studenta,

tworzenia przestrzeni refleksyjnego praktykowania poprzez whgczenie studentow w dziatalnos¢ badaw-

czg (co sprzyja wzmacnianiu powigzan migdzy poznaniem a dziataniem),

odstgpienia od rozumienia programu ksztatcenia nauczycieli joko zestawu gotowych zagadnieri do re-

alizacji na rzecz propozycji probleméw pedagogicznych do rozwigzania, ktdrych Zrédtem powinna by¢

praktyka szkolna.

Szansq dlo takiej zmiany jest koncepcja refleksyinego uczenia sig/praktykowania w czasie studiow, co
stworzy mozliwosci nadania innej roli wiedzy teoretycznej, rozumianej joko Klucz interpretacyjny, przydatny
w dyskusji nad konkretnymi wydarzeniami edukacyjnymi, majgcej miejsce podczas studenckich praktyk, zajgc
warsztatowych czy realizacji grupowych i indywidualnych projektow edukacyjnych. Zmiany wymaga tez podej-
Scie do rozumienia rozwoju zawodowego nauczyciela oraz przejscie od postrzeganie siebie-nauczyciela joko
obiektu sterowanego zewnetrznie, przystosowujgcego sie do zastanych warunkow, do postrzeganie siebie-
nauczyciela jako aktywnego podmiotu, kreujgcego i odpowiedzialnego za zmiane.
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Summary
The formative dimensions of teachers’ communicative competences — reflection on education

The research into the quality of the teachers” communicative competences and the analysis of its condifions
in relation to the assumptions of constructionism, interactive theory of communication and the sociology of
knowledge theory, are the point of departure for the reflection on teachers” education.

The paper discusses a thesis that the discrepancy between the theory of education and the practice is visible
in teachers” low communicative competences. It results from the imbalance between possibilities of acquiring
direct and indirect experience. They build up teacher’s awareness consisting of the knowledge (what | know)
and the cognitive style (how | know). Communicative competences can be formed when the two kinds of
experience merged as a result of the teacher’s self-education.

There are two dimensions — formal and biographical - of the teachers” education during which the communica-
tive competences are formed. The first one includes the curricula. The second consists of leamers” personal
experience.

This paper introduces proposals of changes in the approach towards the teachers” education including only the
biographical dimension of becoming a teacher.
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Renata Borzyszkowska
UKW, Bydgoszcz

Perspektywa poznawcza potoczna
w kontekscie przeszkody epistemologicznej.
Glos w dyskusji

Proponowany gtos w dyskusji dotyczy potocznej perspektywy poznawczej i jgj rezultatu, tj. wiedzy
potocznej na temat rzeczywistosci edukacyjnej, wybranych jej elementdw, obiektdw. Perspektywa i rezultat
widziane sq przez pryzmat podstawowych parametréw. Odnoszone sq do sytuacji ksztatcenia z charakte-
rystycznym dla niego kierunkiem zmiany perspektywy poznawczej — ku poznaniu naukowemu, ku wiedzy
naukowej. Przedmiot poznania usytuowany zostat w kontekscie przeszkody epistemologicznej (G. Bache-
lard), niektdrych jej przyktoddw.

Gtosem w dyskusji nawigzuje i kontynuuje wczesniejsze rozwazania (Borzyszkowska, 2003, 2008)!
nad potoczng perspektywq poznawczq i jej rezultatem, . wiedzq potoczng na temat rzeczywistosci edukacyj-
nej, wybranych elementow i obiektow. Przedmiot mojego zainteresowania usytuowany zostat w kontekscie
przeszkody epistemologicznej, niektorych przyktadow, bez roszczenia do catosciowego, wyczerpujgcego wir
doku. Odnoszony jest do sytuacii ksztatcenia akademickiego, przy ekspozycii przede wszystkim jego stanu
poczgtkowego, na studiach pierwszego sfopnia. Ostatnie nie oznacza braku mozliwosci eksploatacji przeszko-
dy epistemologicznej w opisie i problematyzacii innych czasoprzestrzeni ksztatcenia, przyktadowo na studiach
drugiego stopnia czy w trakcie realizacji tresci programowych przedmiotow ogolnych, kierunkowych, special
nosciowych zardwno w aspekdie tresciowym (merytorycznym), jak i metodycznym; nie oznacza rowniez bro-
ku mozliwosci eksploatacii przeszkody epistemologicznej w opisie i problematyzacii obszarow upotocznienia
przywotanych przez D. Klus-Stariskg (w druku), kiedy upotocznienie zostato dostrzezone w obszarze teorii
(,,upotocznienie pedagogiki humanistycznej”) oraz w obszarze ksztatcenia nauczycieli (,potocznos¢ dydak-
tyczna”). Taki oglgd jest mozliwy, bowiem ,pojgcie przeszkody epistemologicznej mozna badac zaréwno

"W zwigzku z powyzszym mozliwe sg powtdrzenia niektérych kluczowych rozstrzygnig¢ oraz podstawowych (fundamentak
nych) cytatow.
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w historycznym rozwoju mysli naukowej, jok i w praktyce edukacyinej” (Bachelard, 2002, s. 22). Jedno
i drugie nie jest tatwe — jok zauwaza 6. Bachelard — ale nie 0znacza, Ze jest niemozliwe.

Pojecie przeszkody epistemologicznej przypisuje sig G.Bachelardowi (2002). W interesujgcym mie
kontekscie G. Bachelard pisat m.in. , problem poznania naukowego trzeba postawic w terminach przeszkod
(...). W samym akcie poznawczym, w jego glebi, pojawiajq sie za sprawg pewnej funkcjonalnej konieczno-
$ci opdznienia i problemy. Tam whasnie znajdujemy przyczyny stagnacii i regresu, tam odkrywamy powody
bezruchu, ktdre nazywam przeszkodami epistemologicznymi” (Bachelard, 2002, s. 18).

L. Cackowski, biorgc termin przeszkody epistemologicznej od 6. Bachelarda i sytuujgc w rozlegtym
zapleczu teoretycznym literatury przedmiotu, zaproponowat nastepujgce rozwigzanie: przeszkoda epistemo-
logiczna ,to aktywna (podkreslenie Z.C.) sktadowa kazdej umiejgtnosci i kazdej aktualnej wiedzy, ktora
uczestniczy w zdobywaniu nowych umiejgtnosci i nowej wiedzy. Owa opornos¢ dotychczasowej (aktualnej)
wiedzy i umiejgtnosci jest tym wigksza, im bardziej sprawna dotgd byta, o jednoczesnie jest owa opornos¢
tym wigksza, im bardziej oryginalna i nowatorska jest nowa wiedza oraz umiejgtnos¢ zdobywane przy udziale
wiedzy i umiejgtnosc dotychczasowej. Aktywna opornos¢ dotychczasowej wiedzy i umiejetnosci wigze si
— po pierwsze — ze strukturalnym charakterem wiedzy, zwhaszcza wiedzy naukowej; nowej znaczgcej wiedzy
nie mozna — na skutek tejze strukturalnosci — po prostu dotgczy¢ do wiedzy dotychczasowej, bez przebudowy
(czesciowej lub catkowitej) struktury tej ostatniej, a struktura ta jest wiasnie oporna (...). Owa aktywna
opornos¢ wigze sig — po drugie — z inercjg subiektywnych struktur wiedzy i umiejemosci” (Cackowski, 1998,
5. 125; zob. takze: Cackowski, 1992). Wsrod sytuacji, ktore mogg stanowic przeszkodg epistemologiczng
1. Cackowski wskazat: skutecznosc poznawczg, opinig/oczywistos¢, krytycyzm w fazie generowania pomy-
stow, strukture wiedzy i umiejgmosci, obraz/poglgdowosc. Z punktu widzenia niektdrych powyzszych sytu-
acji, stanowigcych przeszkodg epistemologiczng, opisany zostat przeze mnie rezultat potocznego oswajania
rzeczywistosci, czyli wiedza potoczna (zob. szerzej: Borzyszkowska, 2003).

Dokonujgc opisu, analizy czy rekonstrukcji wiedzy jednostki — zdaniem Z. Cackowskiego — mozna
i trzeba wrecz rozpatrywad wiedze w wymiarze czasowym: ,chodzi o stosunek wiedzy uprzedniej do nowo
rodzqcej sig. Ta dotychczasowa wiedza jest z jednej strony tworzywem i narzedziem dla wiedzy nowej, jesli
ta ostania tamtg kontynuuje, z drugiej zas strony jest ona sprzeciwem i przeszkodg dlo wiedzy nowej, jezeli
ta ostatnia jest tamtej w jakiej$ mierze zaprzeczeniem. A wiedza jest wiasnie o tyle nowa, o ile stanowi
zaprzeczenie wiedzy tradycyinej, o ile zatem fa ostatnia stawia tamtej opér, stanowi dla tamtej przeszkodg”
(Cackowski, 1998, s. 125). Powyzsze ilustruje /moze ilustrowac/, wywotang w pierwszych zdaniach ni-
nigjszego tekstu, sytuacie ksztatcenia akademickiego, z charakterystyczng dla niego optykg kierunku zmiany
perspektywy poznawczej — ku poznaniu naukowemu, ku wiedzy naukowej (nie tylko w tym paradygmacie
nauki, kidry w literaturze okreslany jest mianem paradygmatu pozytywistycznego, ale takze w paradygmacie
interpretatywnym).

W charakterystyce opisowej wiedzy potocznej przyjmijmy jako wigzqce — ze wzgledu na specyficznos¢
wywotanego juz wczesniej odniesienia przeszkody epistemologicznej do sytuacji ksztatcenia — rozwigzanie
zaproponowane przez M. Marody (1987, s. 175-178) polegajgce na przeciwstawieniv wiedzy potocznej
wiedzy profesjonalnej, rozwigzanie pozbawione zarazem intencji jednoznacznego pozycjonowania i wartos-
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ciowania typow wiedzy. ,Podziat ten nie narzuca nam kryterium przedmiotowego (kazda sfera Zycia spo-
fecznego ulec moze <sprofesjonalizowaniu>, tak jak kazda moze by¢ przedmiotem <postawy naturalnej>),
a jednoczesnie podsuwa dos¢ wyrazne kryteria zardwno na poziomie przekazywania, jak i konstruowania,
a takze organizacji, pozwalajgce na odrdznienie obu typow wiedzy”. Rdznice w stopniu formalizacii procesu
uczenia ujg¢ mozna za M. Marody (1987, s. 176) uzywajgc metaforycznych okreslen: , wiedzg potoczng sig
nasigka przez fakt Zycia w okreslonym spoteczeristwie i okreslonej grupie spotecznej, jj zakres jest zatem
wyznaczony przez zakres doswiadczen jednostki, natomiast wiedza profesjonalna jest nam intencjonalnie
przekazywana, jej zakres jest zas wyznaczony przez wymogi zawodu”. W odniesieniu do sytuacji ksztatcenia
iej zakres odczytany moze by¢ miedzy innymi ze standardow ksztatcenia dla kierunku pedagogika, biorge pod
uwage kwalifikacje absolwenta, ramowe tresci i efekty ksztatcenia w poszczegdlnych grupach (Standardy
ksztatcenia dla kierunku studiow: Pedagogika. A. Studia pierwszego stopnia, Zafgcznik nr 78). Zdaniem
M. Marody (1987, s. 176) rdine sq sposoby konstruowania obu typow wiedzy, ,,czy méwigc inaczej, rozne
sg <metodologie> legitymujgce wigczanie okreslonych tresci do zasobow danej wiedzy”. W przypadku wie-
dzy profesjonalnej jest to z requty preferencia jednego okreslonego typu legitymizacii, odwotanie sig do jednej
mefodologii uznanej za obowigzujgeg. Inaczej w przypadku wiedzy potocznej, ktdra , odwotuje sig do réznych
<metodologii>, wykorzystuje rézne typy legitymizaji. (...) Uprawomocnienia dostarczajq jej autorytety,
doswiadczenie, intuicia, fokt, ze <wszyscy tak myslg>, w ostatecznym za$ rachunku — nasze wewngtrzne
przekonanie, ze <tak jest>" (Marody, 1987, 5. 176). W sposobie organizaci oraz w wewngtrznej strukturze
obu typdw wiedzy rowniez wystepujg réznice, odrgbnosci. Ksztatt i strukture wiedzy profesjonalnej M. Marody
ilustruje normatywnym wzorem wiedzy naukowej, na ktory sktada sig uporzgdkowany zbidr zawierajgcy zge-
neralizowane przekonania na temat danego fragmentu rzeczywistosci i odpowiadajgce im opisy konkretnych
przypadkéw. ,0 wiedzy potocznej trudno bytoby powiedzie¢, ze jest to uporzgdkowany zbior generalizadji,
nadbudowanych i jasno oddzielonych od poziomu konkretnych doswiadczen. Sq to raczej przekonania prze-
nikajgee czy tez zabarwiajgee relacje o wydarzeniach dnia codziennego, lecz rzadko werbalizowane w swej
ogolnej postaci” (Marody, 1987, 5.176).

| proces poznani, i proces ksztafcenia ,majg charakter aktywnej relacji tréjcztonowej: podmiot z jego
wiedzq, pytaniami, przesgdami, nowykami, zainteresowaniami. .. — $wiat obiektow jego poznawczego
zainteresowania — $wiat kultury (w tym — kultury naukowej) utrwalonej w ksiegach, urzgdzeniach labo-
ratoryjnych oraz reprezentowanej przez ludzi, z ktorymi podmiot wspétdziata. Na kazdym wierzchotku tego
trojkgta i na kazdym jego boku mogq wystgpowa i faktycznie wystepujg przeszkody” (Cackowski, 1998,
5. 127). Sprébujmy przyirzec sig niektorym elementom wywotanej tréjcztonowej sytuacji. Sam fakt podjecia
ksztatcenia na poziomie wyzszym (akademickim), podlegania jednemu z celowosciowych procesow edukacyj-
nych, moze oznacza¢ zarazem uruchomienie i podleganie procesowi restrukturalizacji dotychczasowego stylu
poznawczego i dotychczasowej wiedzy?, ,a Zadna znaczgea struktura nie poddaie sig przeksztatceniom bez
oporu” (Cackowski, 1998, 5. 136). 6. Bachelard pisat: , umyst podlegajgcy ksztatceniu naukowemu nigdy nie

2 Nie podejmujg tutaj wtku dotyczqcego ukrytego programu ksztatcenia, w tym uruchamianych przez studentow strategii
przefrwania i procedur ekonomizujgeych ich whasny wysitek poznawczy oraz ekonomizujgeych ich whasny czas.
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jest mfody. Jest stary wiekiem swoich przesgdow” (Bachelard, 2002, s. 19). Podmiot nie moze w tej kon-
kretnej sytuacji jowic sie jako tabula rasa. Podmiot podejmuie ksztatcenie akademickie (mozna powiedzie¢:
ksztatcenie na kazdym szczeblu systemu oswiatowego®) bedgc w posiadaniu nagromadzonej m.in. przez
codziennos¢ wiedzy, w tym szczegolnie wysoko przez podmiot wazonej i wartosciowanej — wiedzy prak-
tycznej (wiedzy-recepty, Marody, 1982, 5. 112; Marody, 1987, s. 226), dajgcej poczucie panowania nad
rzeczywistoscig, poczucie mozliwosci projektowania i zmieniania rzeczywistosci, stowem poczucie sprawstwa
(zob. np. Maruszewski, 1986, s. 60-68 szczegdlnie wymiar pragmatyczny tresciowej analizy; Anusiewicz,
1992,5.14-15).

Zanurzenie podmiotu w codziennosci i jej doswiadczanie przez podmiot, okreslic¢ mozna mianem , specy-
ficznego dla codziennosci sposobu doswiadczania Swiata”, co oznacza zarazem i podeiScie do rzeczywistosi
(ej fragmentdw, obiektow), i sposdb widzenia rzeczywistosci; krotko ujmujgc, okreslony sposb konceptua-
lizowania przez podmiot Swiata, jego warfosciowania i oceny (Anusiewicz, 1992, s. 13-14). Specyficznos¢
potocznej perspektywy poznawczej wyrazona moze by¢ m.in. koncentracjg uwagi wokot danych wypetnia-
jacych codzienne, egzystencialne doswiadczenie jednostki’, danych retrospektywnie oraz ,tu i teraz” rozgry-
wajgcych sig, warfosciowanych z pragmatycznego punktu widzenia (zob. Laskowska, 1992); to w rezultacie
sprzyjac moze ksztattowaniu poczucia zadomowienia jednostki, bycia u siebie, <swojskosci>, kiedy wszystko
w otoczeniu jest jednostce bliskie, czyli juz znane, oczywiste, wrecz banalne, niezaskakujgce” (Rutkowiak,
2000, s. 21). , Codziennosci doswiadczamy, choc jest to doswiadczenie tak juz oswojone i przyswojone,
7e najczesciej przyjmujemy je jako oczywiste. Niecodzienne sytuacje budzg w nas ostre i wyrazne emocie,
jesteSmy w petni $wiadomi wyjgtkowosci lub zaskoczenia nowg sytuacjg. Codziennos¢ powszednieje i staje
sig doswiadczeniem niemal utajonym, ale jednak zawsze doswiadczeniem (. ..). Doswiadczamy codziennosci
nie joko obserwatorzy z zewngtrz, ale z wewnetrznej perspektywy zanurzenia w codziennosc, joko aktywni
jej uczestnicy, jako gracze ztozonej i dugiej gry na zywo” (Krzychata, Zomorska, 2008, s. 17-18).

Wyobrazenia potoczne na temat rzeczywistosci edukacyinej, jej elementdw i obiektow, mozliwe do
zrekonstruowania i odczytania na poziomie wizji deskryptywnych, normatywnych, jak i propagowanych (M-
rody, 1987, 5. 214-235), przyktadowo wyobrazenia na temat pedagogiki joko nauki i kierunku ksztatcenia,
wyobrazenia na temat wychowania (zob. Borzyszkowska, 2008), ksztatcenia, szkoty i innych obiektow rze-
czywistosci edukacyjnej, sg — powotujgc sig na okreslenia 6. Bachelarda (2002, s. 24) — , przedmiotem zdro-
worozsgdkowej intuicji, ktora utkana jest z btedow”. Jako takie charakteryzowane mogg by przez pryzmat
cech — oczywistosci, zrozumiatosci samo przez sie, nieproblematycznosci, pragmatycznosci (skutecznosci)

3 6. Bachelard pisat w tym kontekscie: ,Nauczyciele sqdzg, ze umyst rozpoczyna sig tak jak lekcja, ze mozna
zawsze nadrobi niedbate wyksztatcenie, powtarzajge klase, Ze mozna uczynic zrozumiatym dowad, powtarzajge go
punkt po punkcie. Nie zastanawiajg sig, ze mtody cztowiek przychodzi na zajgcia z fizyki z pewnym uksztattowanym
juz poznaniem empirycznym: chodzi wéwczas nie o to, zeby zdoby¢ wiedze doswiadczalng, ale o to, zeby jg zmieni¢
i obalic przeszkody nagromadzone przez codzienne zycie” (2002, s. 24).

# Doswiadczenie mozna tu pojmowac za J. Trempatg (1990, s. 54), iz jest to: ,pewna struktura wewnetrzna organizmu,
pewne engramy, $lady, uktady funkcjonalne, albo tez modele, reprezentace lub obrazy $wiata i schematy czynnosciowe bedgce
rezultatem aktywnosci jednostki w kontaktach z otoczeniem”.
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iinnych rozlegle dyskutowanych w literaturze przedmiotu (Anusiewicz, Nieckulo, 1992; Laskowska, 1992;
Marody, 1987; Maruszewski, 1986) — przystugujgcych tej formie i rezultatowi spotecznej Swiadomosci.
W inwentarzu odnalez¢ mozna m.in. stereotypy joko uproszczone i schematyczne sposoby przedstawiania
sobie $wiata, wybranych elementow.

W uznaniv G. Bachelarda (2002, s. 19-20) ,przeszkoda epistemologiczna wrasta w poznanie, ktdre
przestaje pytac. Przyzwyczajenia infelektualne, stawszy sig czyms normalnym i uzytecznym, mogg z czasem
homowac badania”. | dalej czytamy: ,Pierwszg przeszkodg w ksztattowaniu sig umystu naukowego jest
pierwotne doswiadczenie, a wigc takie, ktdre stoi przed i poza krytykq stanowigcq nieodtgczny element tego
umystu. Poniewaz krytyka nie zadziata precyzyinie, pierwotne doswiadczenie nie moze by¢ w zadnym razie
miarodajne” (Bachelard, 2002, s. 32). To pierwotne doswiadczenie wpisane jest w poznanie bezposrednie,
kfre ,jest z zasady subiektywne. Trakiujqc rzeczywistos¢ jako swq whasnosc, dostarcza przedwczesnej pew-
nosci, kdra krepuje poznanie obiektywne, zamiast mu stuzyc” (Bachelard, 2002, s. 272). Swiat obiektow
poznawczego zainteresowania podmiotu — rzeczywistos¢ edukacyjna, jej elementy i obiekty — nie jest zare-
zerwowany w poznawczym oglodzie li tylko i wytgcznie przez naukg. Whasne, codzienne doswiadczenie pod-
miotu, filtrowane pragmatycznie i inferpersonalnie® dostarcza uprawomocnienia dla konstruowanych obrazow
rzeczywistosci, ubierajgc je w pewnosc i prawdziwos¢; ostatni kostium z perspektywy potocznej odnosi sig do
przywotanej juz skutecznosci.

Imiana perspektywy poznawczej nie moze nastgpic wskutek ominigcia przeszkody epistemologicznej.
Skoro przeszkodg jest zawsze aktualna (dotychczasowa) wiedza, to ucigzliwy proces jej zmieniania stanowi
nieodtgczny aspekt tworzenia nowej wiedzy, stanowi istotng skfadowq fresci nowej wiedzy oraz miarg jej
wartosci (Cackowski, 1998, s. 128). Wykorzystujgc wezesniejsze rozwazania (R. Borzyszkowska, 2003),
okresli¢ mozna wybrane parametry zmiany perspekfywy poznawczej — ku poznaniu naukowemu, ku wiedzy
naukowej. W miejsce tatwych mnieman, prowd Zzyciowych, stereotypow, mitow, zudzen poznawczych,
pojawic sig winna niepewnosc jako czynnik sprawczy Swiadomej aktywnosci intelektualnej, pozwalajgcej kry-
zakazuje nom posiadania mniemania na tematy, ktdrych nie rozumiemy, na pytania, ktdrych nie potrafimy
jasno sformutowac (. ...) nic ni jest oczywiste samo z siebie, nic nie jest dane. Wszystko jest skonstruowane”
(Bachelard, 2002, 5. 19). Kierunek zmiany perspektywy poznawczej okreslic mozna nastepujgcym przesu-
nigciem: od potocznej oczywistosci i nieproblematycznosci poprzez niepewnosc i zwgtpienie, ku otwartosci
na inne niz potoczna perspektywy oglodu rzeczywistosci edukacyinej, jej fragmentow, obiektow. Zdaniem
W. Stefan (1988, s. 193) ,w poznaniu bezposrednim charakterystycznym dla myslenia potocznego pod-
kresla sig biernos¢ poznawczg podmiotw; to bowiem, co spostrzegajg w otaczajgcej ich rzeczywistosc nie
jest weale zastugq ich aktywnosci. Na etapie zmiany perspektywy poznawczej narzucajgea sig oczywistos¢
otaczajgeej rzeczywistosci ustepuje, o w jej miejsce pojawia sig zwgqtpienie w pozome oczywistosci. Podmiot
poznajqcy zaczyna wykazywac aktywnos¢; watpic i konfrontowa swojg wiedze potoczng z wiedzg nauko-

> Zob. wymiary analizy wiedzy potocznej: Maruszewski T. (red.) (1986). Wiedza potoczna jako reprezentacja rzeczywistosti.
W: Filozofia — poznanie — psychologia. Poznariskie Studia z Filozofii Nauki. Zeszyt 10. Warszawa-Poznan: Wydawnictwo UAM.
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wg. Dojscie do myslenia pojeciami nauki jest procesem trudnym i diugotrwatym. Szczegdlnie trudny jest
moment zmiany perspektywy poznawczej, ktora zmusza jednostke do zrezygnowania z tatwych mnieman
i oczywistosci oraz burzenia dotychczasowego porzgdku jaki istniat w jej potocznym mysleniu o otaczajgcym
Swiecie”. Burzeniu oczywistosci przekonari studentow towarzyszy¢ moze opdr z ich strony (o charakterze
jownym bgdz symbolicznym). Zapewnienie poczucia spdjnosci symbolicznego uniwersum stanowi bowiem
podstawowq pofrzebe kazdego cztowieka, ktdry chce rozumiec siebie i Swiat, w ktorym przyszto mu zyc.
Imiana perspektywy wigze sig natomiast z koniecznoscig , zawieszenia” na jokis czas poczucia spéjnosc
uniwersum. (zas jokis, niedookreslony, bo charakter i skala pokonywanego oporu, stawianego ze strony
poprzedniej wiedzy, poprzedniego stylu poznawczego, moze by¢ zrdznicowany u jednostek (Borzyszkowska,
2003, 5. 328 - 329).

Konkludujgc tezg G. Bachelarda , kazde ksztatcenie naukowe musi sig zaczynac (....) od swego rodzaju
intelektualnego i uczuciowego katharsis. Potem pozostaje najtrudniejsze zadanie: doprowadzic ksztatcenie
naukowe do stanu ciggtej mobilizacji, zastgpic wiedze zamknietq i statyczng poznaniem otwartym i dyna-
micznym, dialektyzowac wszystkie zmienne doswiadczalne i ostatecznie uzasadnia¢ przyczyny ewoluowania”
(Bachelard, 2002, s. 24).
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Summary
Cognitive perspective ordinary in the context of epistemological obstacles

Proposed in the discussion concerns of everyday cognitive perspective, and its outcome, ie current knowledge
about the reality of education, chosen of its elements, objects. Perspective and the result is seen through the
prism of the basic parameters. Are related to the training situation with his characteristic changes in the direc-
tion of cognitive perspective - towards scientific knowledge, towards erudition. Subject knowledge is situated
in the context of epistemological abstacles (G. Bachelard), chosen her examples.
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Martha C. Nussbaum (2008). W rosce o cztowieczenstwo. Klasyczna obrona reformy ksztatcenia
ogdlnego. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej.
Przefozyta Astrid Meczkowska, ss. 324

Amerykariska uczona Martha C. Nusshaum jest profesorem prawa i etyki w Instytucie Filozofii Uniwersy-
tetu Chicago. Wezesniej wyktadata na wielu uczelniach, ktdre obdarzyty jg swoimi honorami, przyznajgc tytut
dokfora honoris causa bgdz profesora uczelni. Nojdtuzej zwigzana byta z takimi uniwersytetami jok: Harvard,
Brown i Oksford. Jest osobg bardzo aktywng. Prowadzi ozywiong dziatalnos¢ spoteczno—kulturowg, udziela
wywiadow, wygtasza odczyty, pisze. Jest cztonkiem wielu stowarzyszen akademickich, m.in. Komitetu ds.
Wspdtpracy Migdzynarodowej oraz Komisji Statusu Kobiet, Amerykariskiego Towarzystwa Filozoficznego.
Dziatalnos¢ i tworczos¢ Marthy Nussbaum zaowocowaty przyznaniem autorce licznych nagrd, m.in. otrzyme-
fa Brandeis Creative Arts Award w 1990 r., i PEN Spielvogel-Diomondstein Award (nagroda Stowarzyszenia
Pisarzy Chronigcych Wolnos¢ Wypowiedzi i Wspierajgcych Migdzynarodowg Literackg Wspdlnote) za najlepszy
zbior esejow w 1991 .

Ksigzka Cultivating Humanity zdobyta w 1998 r. Ness Book Award Stowarzyszenia amerykariskich
uczelni, natomiast Sex & Social Justice nagrode ksigzki Pétnocnoamerykanskiego Towarzystwa Filozofii Spo-
tecznej w 2000 1. Jest autorkq kilkunastu ksigzek, ktorych tematyka przechodzi od mitosci i relacji w literc-
turze ifilozofii (Love’s Knowledge, 1990), poprzez walki gejow i leshijek o swoje prawa (Sex and Social
Justice, 1998) do obrony praw kobiet, a takze zwierzgt (Women and Human Development: The Capabilities
Approach, 2000).

Wydanie polskie ksigzki W trosce o cztowieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztatcenia ogdlnego
(2008) zostato opatrzone przedmowq Jerzego Szackiego, a nastepnie przedmowg autorki pracy. Ksigzka
sktada sig z osmiu rozdziatow: 1. Sokratejskie badanie siebie, 2. Obywatele Swiata, 3. Wyobraznia literacka,
4. Studia nod kulturami niezachodnimi, 5. Studia afroumerykariskie, 6. Women's studies, 7. Studia nad
ludzkg seksualnoscig, 8. Sokrates na uniwersytecie wyznaniowym.

1 przedmowy J. Szackiego dowiadujemy sie o okolicznosciach powstania ksigzki. Poznajemy gtowne
zagadnienia w niej zowarte a dotyczqce probleméw szkolnictwa wyzszego, misi jakg powinno ono pefnic,
kierunku rozwoju wspdtczesnej kultury i edukacji. Mozemy zauwazy¢, ze tematyka odnosi sig do tych samych
kwestii co wezesniejsza ksigzka Allana Blooma Umyst zamknigty' (1997), ktdrg Martha Nussbaum ostro

" Bloom A. Umyst zamknigty: o tym, jok amerykariskie szkolnictwo wyzsze zawiodto demokracig i zubozyto dusze dzisigjszych
studentow, wstep Saul Bellow; przeki. [z ang.] Tomasz Bierori, Poznari 1997.
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skrytykowata na tamach The New York Review of Books potgpiajgc zawartg w niej diognoze istiejgcego
w Srodowisku akademickim stanu rzeczy, jok i program naprawczy zaproponowany przez A. Blooma. Wedtug
aufora, w spoteczenstwie rzgdzonym przez opinig publiczng, uniwersytet miat by¢ enklowg intelektualnej wol-
nosci, gdzie bez zadnych ograniczen badatoby sig najrézniejsze punkty widzenia. Swobodg te Swiat nauki otrzy-
matw darze od liberalnej demokracji. Jednakze godzqc sig na aktywng rolg w spofeczeristwie, na zaangazowanie
W jego sprawy, uniwersytef zostat wciggniety w wir ,problemow spotecznych”. Uczeni robig karierg i zarabiajg
pienigdze, zajmujg sig kwestiami zdrowia, ptdi, rasy, woiny, uniwersytet zas stat sig , hurfownig pojec”, w kidrej
zaopatruje sig spofeczeristwo, czgsto ze zgubnymi dla siebie skutkami (s. 17). Ksigzki A. Blooma i M. Nussbaum
dajg ,,mozliwos¢ pordwnania dwdch, przeciwstawnych pod wieloma wzgledami, wizii edukacii, o takze dwdch,
zgota rdznych koncepcii, spotecznej roli filozofii jako sposobu bycia w Swiecie i natchnienia pracy edukacyjnej”
(s. VIII). Wedtug A. Blooma filozofia zostata zdetronizowana przez polityczng i teoretyczng demokracie,
wyzuta z namigtosci whadzy i zdolnosci do rzgdzenia. W jej losach zawiera sig caty problem nowozytnosci.
(...) Demokracia odebrata filozofii przywileje, a ta nie umiata sig zdecydowac, czy odejs¢ z zycia, czy tez
poszukac sobie jakiejs innej pracy. Wedtug autora Umysty zamknigtego, filozofia zatozyta uniwersytet, lecz
dzis nie potrafi juz powtdrzy¢ tego dokonania i obecnie zyjemy z jej schedy (s. 452). Natomiast M. Nusshaum
wysuwa postulat przyznania filozofii centralnej roli w procesie ksztatcenia.

Laznaczy( nalezy, ze Zrodtem powstania ksigzki M. Nusshaum byly jej liczne doswiadczenia, zdobyte
podczas pracy zawodowej, jok i podczas podrdzy. Jak podkreslita autorka, jej celem jest , oddanie obrazu zycia
10znego rodzaju szkdt wyzszych po to, by czytelnik magt aktywnie podejmowac refleksjg nad zachodzgcymi
w nim zmianami” (s. 4). Zoznacza jednak, ze nasza refleksja nie moze by¢ , niechlujna”, o aby byta owocna
konieczna jest wspdtpraca i dialog. Mozemy toczy¢ spory, mozemy krytycznie wymieniac poglgdy, ale nasze
myslenie powinno by¢ samodzielne, poparte argumentami. Powinnismy poddac sig poszukiwaniom. Powinna
nami kierowa¢ idea poszukiwania prawdy i dgzenia do obiektywizmu. Trafnie autorka postuzyta sig w ksigzce
stowami Seneki: zyjemy w nieuporzgdkowanym, nieprzejrzystym i skomplikowanym Swiecie, w ktorym nic
nie zastgpi whasnych poszukiwari (s. 46).

Tytut publikacii: , W trosce o czlowieczeristwo. ..” intryguie. Pojawia sig pytanie, w jaki sposob kazdy
7 nas moze sig o nie troszczy¢. M. Nusshaum stara sig nam wskazac t drogg. Przenosi Sokratejskq koncepcie
,hamystu nad zyciem” i Arystotelesowskie pojgcie obywatela refleksyinego. Na grunt Swiata wspétczesnego
przenosi rozumienie edukacji wedtug stoikdw z tezq, ze celem ksztatcenia jest ksztattowanie ludzi potrafig-
cych z wrazliwoscig i czujnoscig pefnic funkcjg obywateli Swiata. Wedhug stoikow Swiatowe obywatelstwo to
dgzenie do sprawiedliwosci i dobra oraz dostrzeganie w kazdym cztowieku cech wartych szacunku i uznania
(s. 71). Wedtug M. Nussbaum mamy mozliwos¢ doskonalenia edukacji, ktdrej ideq jest ksztatcenie istoty
ludzkiej w celu jej przygotowania do petnienia rl obywatelskich, a przez to mamy mozliwos¢ zatroszczenia
sig 0 nasze cztowieczenstwo we wspotczesnym Swiecie. Potrzeba ku temu jednak trzech typow ludzkich
dyspozycii: 1. krytycznego badania/namystu nad samym sobg i nad zyciem, dzieki czemu zyskamy site do
przeciwstawiania sig autorytatywnym przekonaniom uksztattowanym przez tradycjg, 2. ,rozumienia réznych
sposobow i warunkéw realizowania potrzeb i celow wspolnych wszystkim ludziom”, 3. ,narracyjnej wyobraz-
ni”, czyli zdolnosci stawiania sig w sytuacji osoby od nas odmiennej (s. 19). Te trzy dyspozycje, wyodrgbnione
przez autorke, powinny znalez¢ uznanie i swoje miejsce w ksztatceniu ogdlnym.
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W dalszej czesci ksigzki autorka przenosi czytelnika w Swiat kultur niezachodnich. Z uwagi na ciggfe
interakcje z nimi, wedtug M. Nussbaum potrzebujemy akademickiego ksztatcenia, ktore pokierve nami,
naszymi osgdami. Autorka zaznacza, Ze fakt nieznajomosci obcych kultur i zwyczajow bardzo czesto jest przy-
czyng nieporozumieri, a nawet konfliktow, ktorym zapobiec mogtoby odpowiednie ksztatcenie, ksztatcenie
podejmuigce namyst nad odmiennymi sposobami zycia, problemami, wyborami. ,Juk dotgd Ameryka nie radzi
sobie zbyt dobrze z ksztattowaniem obywateli zdolnych do wchodzenia we whasciwe relacje z odmiennymi
kulturami” (s. 127). To wasnie uniwersytety powinny dac studentom mozliwos¢ zapoznania sig z niezachod-
nimi kulturami, a profesorowie powinni rozbudzic w nich ciekawos¢ do zgfgbiania wiedzy na temat tychze kul
tur i uczulic ich na zachowanie otwartosci poznawania, ktdre odzegna sig od najczesciej popetnianych btedow
w wartosciowaniu innych kultur, jakimi sg: normatywny szowinizm, arkadyzm i sceptycyzm. Z pierwszym ze
wskazanych przez M. Nussbaum btedow mamy do czynienia, gdy osoba podejmujgca sig oceny uwaza swojg
whasng kulturg za najlepszg, a im bardziej oceniana kultura r6zni sig od rodzimej kultury oceniajgeego, za
tym gorszq jest uznawana (s. 143). Arkadyzm jest przeciwstawny normatywnemu szowinizmowi. Bfgd ten
polega na ,budowaniu wyobrazenia innego juko nieskazonego niedoskonatosciami whasnej kultury” (s. 146).
W tym przypadku nie dysponujgc ,solidnym akademickim przygotowaniem do kontaktu z obcg kulturg”
idealizujemy inng kulturg i oceniamy jg bezkrytycznie, joko ,Arkadig” (s. 147). W sytuadi, kiedy musimy
dokonac oceny obcej kultury, czgsto pojawia sig takze frzeci typ btedu: sceptycyzm. Popetniamy ten btgd, gdy
koncentrujemy sig na opisie napotykanych zjawisk, a nie zajmujemy jednoznacznego stanowiska wobec nich,
zaniechuiemy wasnej oceny i przyjmujemy zastane zjawisko bez zastrzezen. Nie interweniujemy, mimo, ze
komus moze dziac sig krzywda.

Wedtug mnie Polska jest krajem gtgboko zakorzenionym we wtasnej kulturze. Niestety, ma to znaczqcy
wptyw na utrzymywanie sig obaw przed tym, co nieznane, obce. Nadal, w odréznieniu od Standw Zjedno-
czonych, jestesmy krajem jednolitym kulturowo, co takze ogranicza naszq wiedze na temat obcych kultur,
dlatego zgodze sig z M. Nusshaum, ze uczelnie powinny dawac studentom mozliwos¢ poznawania obcych
kultur, ale takze otwierac sig na nie. Ma to ogromne znaczenie w obliczu interacjonalizacii szkolnictwa wyz-
szeqo, w ktdrym widzi sig szansg za rozwdj polskich uczelni. Zaznacze jednak, ze whrew temu, co twierdzi
M. Nussbaum wsrad polskich studentéw nie trzeba rozbudzac ciekawosci swiata i obcych kultur. Ta ciekawos¢
jest, tylko ustgpuje miejsca lekom przed tym, co nieznane i czy bedq sig potrafili w tym Swiecie odnalezc.
Polskim studentom w przetamaniu lekow magtby pomac bezposredni kontakt ze studentami zagranicznymi,
przyjezdzajgcymi ksztatcic sig w polskich uczelniach. Niestety, jest ich nadal niewielu. Jednym z powodow
moze by¢ ograniczony bgdz catkowity brak oferty anglojezycznych kursow, prowadzonych na naszych uczek
niach. Polskie uczelnie, tak juk uczelnie catego Swiata, stajq jednak w obliczu umiedzynarodowienia szkok
nictwa wyzszego, gdyz tak jok pisze M. Nusshaum ,dzisiejszy Swiat stat sig nieodwracalnie wielokulturowy
i wielonarodowosciowy” (s. 16).

Martha Nusshaum opisuje w swej ksigzce szkolnictwo wyzsze Ameryki, fo ono stanowito przedmiot
iej obserwadji i badan. Nie wszystkie proponowane przez autorke rozwigzania mozna odnies¢ i zastosowac
w naszym szkolnictwie. Takiego odzwierciedlenia nie ma na przyktad rozdziot pigty Studia afroamerykariskie,
podejmujgcy problematyke kulturowego wstydu czarnych, stereotypow z jakimi przychodzi im sig mierzy¢
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i koniecznosci , ksztattowania prawdziwie inkluzyinej akademii oraz kultury publicznej, uznajgcej dorobek
wszystkich wspottworzgcych jg grup”, aby wszyscy obywatele rozumieli osiggniecia i cierpienia jego afroame-
rykariskiego ludu (s. 183). Mozna jedynie pajsc krok dalej i zastosowac uogdlnienie dotyczqce koniecznosci
walki ze stereotypami i dyskryminacjg rasowg, wystepujgcg w naszym spoteczeristwie.

Ksigzka W trosce o cztowieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztatcenia ogdlnego niewgtpliwie wnosi
Swieze spojrzenie na edukacjg. Martha Nussbaum prowadzi ozywiong, wielokontekstowg refleksjg nad eduka-
cig, wychowaniem. Wskazuje na koniecznos¢ edukacji kulturowej, gdyz jok sama twierdzi ,nasze akademie
ksztatcg obywateli, co oznacza koniecznosc stawiania pytan o to, kim we wspdtczesnych czasach powinien
by¢ i jakg miec wiedze dobry obywatel. Dzisiejszy Swiat stat sig nieodwracalnie wielokulturowy i wielonaro-
dowosciowy. Rozumne, kooperatywne rozwigzania wielu najbardziej palgcych probleméw wymaga dialogu
fgczgeego ludzi o rdznej przynaleznosci narodowosciowe, kulturowej i religiinej” (s. 16). Moim zdaniem
ksigzka mogtaby zostac uzupetniona odniesieniem, zaobserwowanych w Stanach Zjednoczonych problemdw
ksztatcenia ogdlnego do tegoz ksztatcenia na uniwersytetach w innych krajach. Takie porwnanie bytoby
mozliwe, gdyz autorka prowadzi wyktady i odczyty na catym Swiecie. Wspdtpracuje z wieloma uniwersyteto-
mi, takze europejskimi. Bythy to ciekawy punkt odniesienia, kontrast, a mozliwe, ze nawet Zrodto cennych
uwag i dobrych praktyk.

Magdalena Kapela



Joseph Tobin, Yeh Hsueh, Mayumi Karasawa (2009). Preschool in Three Cultures Revisited: China,
Jopan, and the United States. Chicago: Wydawnictwo University of Chicago Press, ss. 265.

Recenzowana ksigzka jest uzupetniong i poprawiong wersjg opublikowanej dwadziescia lat temu ksigzki
Preschool in Three Cultures, ktora — dzigki wnikliwym badaniom dzieci, objetych edukacjg przedszkolng
w Chinach, Japonii oraz Stanach Zjednoczonych — stanowita moment przefomowy w badaniach nad edukacjg.
Owczesna publikacja spotkata sig z szerokim zainteresowaniem ze strony odbiorcow, wsrdd ktorych znalezli
sig nie tylko nauczyciele edukacji przedszkolnej i rodzice dzieci uczgszczajgcych do przedszkola, ale takze
psychologowie, socjologowie oraz antropolodzy.

Gtowny autor ksigzki, Joseph Tobin, jest antropologiem specializujgcym sie w dziedzinie edukadji przed-
szkolnej. Obecnie jest profesorem Wydziatu Edukacji w Arizona State University. Z kolei Yeh Hsueh pochodzi
7 Pekinu, aktualnie jest profesorem Wydziatu Psychologii Wychowawczej Uniwersytetu w Memphis. Wspt-
autorem ksigzki jest takze Mayumi Karasawa, ktora jest profesorem psychologii w Tokyo Woman's Christian
University.

Wydana w 1989 roku ksigzka Preschool in Three Cultures dowiodta, ze przedszkola sg instytucjami
spotecznymi, ktorych podstawowym zadaniem jest wprowadzenie dzieci w kulturowq przestrzen whasnych
spoteczenistw. Gtownq konkluzjg wspomnianej publikacji byto stwierdzenie, ze przedszkola w Chinach, Japonii
i Stanach Zjednoczonych sg placwkami, ktdre zarwno odzwierciedlajg, jok i podzielajg kulturowe przeko-
nania whasnych naroddw.

Sukces pierwszego wydania sktonit gfownego autora do ponowienia swoich badar i wzbogacenia ich o ele-
menty niewystepujgce w wydaniu pierwszym. W tym celu, wraz z dwoma wspotpracownikami, stworzyt zespét
badawczy, ktdry wyruszyt w podrdz po trzech kulturach, w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: w jaki sposob
dwie dekady globalizacii oraz spotecznej transformacji wptyngty na sposdb realizowania edukacji przedszkolnej
w poszczegdlnych krajach. W nowym wydaniu uwaga badaczy koncentruie sig na rozpoznaniu, ktdre whasciwosc
tej edukacji ulegty zmianie, a ktdre sig nie zmienity. Aby odpowiedziec na to pytanie autorzy opisujg, w joki
sposch system edukacii przedszkolnej, w kazdym z tych krajow, przekazuje i odzwierciedla wartosci kulturowe,
podczas gdy w tym samym czasie musi zmagac sig ze spoteczng presjg oraz zmieniajgcymi sie oczekiwaniami
spoteczenistwa, co do fego, czego dzieci powinny sig uczyc, co powinny robic i jakie byc. Nowe wydanie zostato
zatem wzhogacone o perspektywg historyczng, co pozwolito badaczom na zmodyfikowanie poczgtkowych
mefod badawczych oraz wykorzystanie w swoich analizach innych teorii naukowych.

Podstawg metodologiczng projektu stanowig nagrania video, poczynione podczas wizyt w przedszko-
lach, bedgce podstawg do refleksii i whgczenia nauczycieli oraz dyrektordw placowek w dyskusie, nie tylko na
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temat roznic kulturowych w nich wystgpujgcych, ale przede wszystkim na temat zmiany lub kontynuacji stoso-
wanych praktyk wychowawczych. Publikacja stanowi analize jakosciowq zebranego materiaty badawczego
i wzbogacona jest o materiat wizualny, w postaci licznych zdie€, a takze zestow ptyt DVD z pefng narracig,
ktre dostgpne sg w oddzielnej sprzedazy.

Ksigzka podzielona zostata na pig¢ rozdziatow, ktdre zatytutowane sg nastgpujgco:

1. Wprowadzenie; 2. Chiny; 3. Japonia; 4. Stany Zjednoczone; 5. Perspektywa czasu i kultury.

W rozdziale pierwszym autorzy opisujg metodg, ktdrg wykorzystali podczas swoich badan oraz wyjas-
nigjg czym rdzni sig ona od tej, zastosowanej w badaniach przeprowadzonych w 1984 roku. Z tego rozdziaty
dowiadujemy sig, ze wykorzystana metoda ma swoje Zrodto w antropologii i w tym przypadku polegata na:
(1) nagraniv na tasme video jednego dnia w przedszkolu w kazdej z trzech wymienionych kultur, (2) obrobce
materiatu filmowego i skrdceniu go do 20 minut; (3) przedstawieniu nagrania wychowawcom grupy, w ktdrej
nagranie powsfato; (4) przedstawieniu materiafu pozostatej kadrze w przedszkolu; (5) zaprezenfowaniu
zapisu nauczycielom specjalizujgcym sie w problematyce edukacji przedszkolnej w kraju, w ktrym zapis po-
wstat; (6) wreszcie przedstowieniu nogrania nauczycielom w dwach pozostatych kulturach. Ten som materiat
badowczy zainicjowat zatem wielokulturowy dyskurs nad specyfikg oraz whasciwosciami edukacji przedszkok-
nej. Zrédtem refleksji staty sie kluczowe fragmenty kazdego nagrania, do ktorych badacze zakwalifikowali:
moment oddzielania dzieci od rodzicow (kiedy rodzice odprowadzajg i Zegnajg swoje dzieci), bojki (zardwno
pomiedzy dziecmi, jok i reakcje rowiesnikow oraz interwencie nauczycieli), niewtasciwe zachowanie sig,
zabawy dziedi zr6znicowanych wiekowo oraz bliskos¢ kontaktu wychowawcy z dziecmi.

Najwigkszg zmiang metodologiczng, jukg autorzy dokonali od czasu pierwszych badan, byt objecie nimi
jeszcze jednego, dodatkowego przedszkola. W zwigzku z tym w kazdej kulturze badaniom zostaty poddane
dwa przedszkola. Jednym z nich byto to, ktdre zostato zbadane w 1984 roku i badacze powrécili do niego
w celu wykrycia zmian, jakie powstaty w ciggu tak dhugiego uptywu czasu. Kryterium doboru placowki to w
tym przypadku jego dobra reputacja w Srodowisku lokalnym oraz powszechny i niewyrézniajgcy sig program
nauczania. Czynnikiem, ktory zadecydowat o wyborze kolejnego przedszkola byt natomiast jego program,
definivjgcy sie i uznany przez innych joko innowacyjny.

Badacze juz na wstepie zaznaczyli, ze badania nie mogg zostac uznane za reprezentatywne. Dwa przed-
szkola nie mogq przedstawiac petnego zakresu przekonan i praktyk stosowanych w narodowych systemach
edukacji przedszkolnej. Materiat badawczy, uzyskany poprzez oglodanie i komentowanie nagrari, pozwolit
natomiast na istotng merytoryczng dyskusig nad zagadnieniomi regionalnosdi, klasy spotecznej oraz zmiany
ideologicznej w obrebie kazdego paristwa. Istotne jest, ze w swoich analizach autorzy koncentrujg uwage nie
na tym, co nauczyciele robig, ale na tym, co o swoich dziataniach myslg.

Reasumuiqc, pierwsze wydanie ksigzki Preschool in Three Culfures zostato napisane w oparciu o dyskusig
nad frzema tasmami video — po jednej na kulturg. W nowym studium bazowano juz na dziewieciu taSmach
—trzech z badari przeprowadzonych w 1984 roku, trzech z badar ponowionych po 20 latach w tych samych
placowkach oraz kolejnych trzech nakrgconych w nowym przedszkolu w kazdym kraju. W celu zobrazowania
owej nieco skomplikowanej procedury badawczej, przedstawiom zaczerpnietq z ksigzki jej graficzng wersjg,
uzupetniong nazwami poszczegdlnych instytucii oraz ich pofozeniem geograficznym.
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Japonia Komatsudani 1984 (Kioto) Komatsudani 2002 Madoka 2002 (Tokio)

Chiny Daguan 1984 (Kunming) Daguan 2002 Sinanly 2002 (Szanghaj)

Stany Zjednoczone | St. Timothy’s 1984 (Honolulu) St. Timothy's 2002 Alhambra 2002 ( Phoenix)

Dl uporzgdkowania zr6znicowanych Zradet informacji, kazda z trzech nastgpnych czesci ksigzki poswie-
cona jest odrgbnej kulturze i posiada podobng strukture. Za kazdym razem rozpoczyna jg opis nowego nagra-
nia video stworzony w dawnym przedszkolu. Dyskusja, ktdrg kierujg badacze, oparta jest tutaj na refleksjach
obecnej oraz emerytowanej kadry placowki, probujgcej odpowiedzie na pytania, w jaki sposdb i dlaczego
placowka ta ulegta zmianie lub trwa w niezmienionej strukturze, mimo uptywajgcego czasu. Nastgpnie auto-
rzy przedstawiajg nagranie z nowego przedszkola, a obecni nauczyciele oraz dyrektorzy placowki dzielg sie
spostrzezeniami na temat zaobserwowanych podobieristw i rdznic migdzy przedszkolomi. Taka procedura
staje sig podstawg do dyskursu na temat specyfiki danego regionu i wynikajgcej z niej roznorodnosci praktyk
edukacyjnych. Kazdy z tych rozdziatow koriczy sie namystem nad probg poradzenia sobie z presjg zmiany
lub niezmiennosci, ktorg nauczyciele edukacji przedszkolnej doswiadczajg ze strony rdznych Srodowisk spo-
tecznych.

Rozdziat prezentujgcy pierwszy obszar kulturalny poswigcony jest Chinom. Na poczgtku badacze powre-
cajg do przedszkola, w ktorym prowadzili badania wiele lat temu. Okazuje sig, Ze najwigkszg zmiang, jokg
kadra placowki dostrzegta, jest modemizacja jej infrastruktury oraz znaczna poprawa warunkdw sanitamych.
Nauczyciele zgodnie uzasadnili ten fakt ogng poprawg warunkéw Zycia w catych Chinach. Inng zmiang
byta likwidacja programow pigciodniowych (boarding programs), w ktdrych rodzice odprowadzali dzieci do
przedszkola w poniedziatek, a odbierali je w pigtek. W poprzednim badaniu, to wiasnie zjawisko byto nie-
zrozumiate i spotkato sig z wielkg krytykg ze strony japoniskich oraz amerykarskich odbiorcow. Likwidacje
w tej placowce programow pigciodniowych wychowawcy tumaczyli wprowadzong przez whadzg tzw. politykg
jednego dziecka, ktdra uczynita zycie rodzicow tatwiejszym, pozwalajgc na tgczenie obowigzkéw rodzinnych
7 pracg zawodowq. | cho¢ programy te w zmodyfikowanej formie istniejg nadal w duzych miastach i okre-
gach gospodarczych, to nie sq juz tak powszechne, jak miato to migjsce w latach osiemdziesigtych. Warto
wspomnie¢ takze o modyfikacji praktyk pedagogicznych, ktorg podkreslili wychowawcy w obu zbadanych
przedszkolach. Nauczyciele stwierdzili, ze w coraz wigkszym zakresie starajg sig zaspokajac dziecigee po-
trzeby i na okreslenie swego postepowania uzywali takich terminow, jok: ,aktywne nauczanie”, ,indywidu-
alizacja”, , nauczanie i uczenie sig przez zabawe”. katwo zauwazyc, ze ten sposob postgpowania nawigzuje
do Johna Deweya oraz jego wizji pedagogiki, ktorg on sam przedstawit podczas wizyty w Chinach w latach
1919-1921. Podejscie to zostato rozpowszechnione przez jego chiriskich adeptéw: Hu Shi oraz Chen Hegin.
Okazato sig, ze teraz, po wielu latach nieobecnosdi, z powodu niesprzyjajgcego Klimatu politycznego, znow
zyskuje na populamosi.



V. RECENZJE

1 rozdziatu poswieconego Japonii mysle, ze warte jest zwrdcenie uwagi na wyeksponowane przez bado-
czy zjawiska, ktdre w Stanach Zjednoczonych oraz Chinach zostaty uznane za zaskakujgce i kontrowersyjne.

Badacze zaliczyli do nich zarejestrowane w przedszkolu w Kioto sposoby postgpowania, takie jak: brak
interwencji wychowawcow w bajki pomigdzy dziecmi oraz opieka starszych dzieci nad mtodszymi. Duza czgs¢
nauczycieli japoriskich wyrazita swoje zrozumienie i aprobate dla tego typu praktyk. Brak reakcji na dzieciece
bajki uzasadniano specyfikg kulturowgq paristwa oraz przywigzywaniem duzej roli do dziecigcej swobody oraz
ekspresji, ktdrej to dzieci mogq doswiadczyc jedynie w przedszkolu. Poza placwkg obowigzuje je narzucona
przez rodzicow surowa dyscyplina. Z kolei opieka starszych dzieci nad miodszymi postrzegana byfa juko
aktywnosc, kidrej gtownym celem jest rozwdj empatii i umiejetnosci dostrzegania, a tokze zaspokajania
potrzeb innych. Ta forma postepowania zostata uznana za szczegélnie wartosciowq dla dzieci pozbawionych
rodzenstwa, ktore nie majq okazji do wigczenia sig w opieke nad nimi.

Opisywane w tym rozdziale obszary zmian i niezmiennosci japoriskiego sytemu edukacji przedszkolnej
zawieraty w sobie aspekty demograficzne, ekonomiczne, spoteczne, biurokratyczne i polityczne. Stwierdzono,
ze czynnikiem, ktdry w istotny sposob wywart wptyw na instytucie przedszkolne, byt japoriski kryzys ekono-
miczny z lat dziewiecdziesigtych, na skutek ktdrego wiele z tych placowek ulegfo zamknigciu.

Ostatni krgg kulturowy dotyczy Standw Zjednoczonych i prezentuje przedszkola w Honolulu oraz Pho-
enix. 7 tej czgsci ksigzki dowiadujemy sig, Ze nauczyciele oraz dyrektorzy obu tych placowek, na okreslenie
whasnych praktyk wychowawczych, uzywajg podobnych termindw oraz nawigzujg do podobnej wizji dziecin-
stwa i wychowania. Istotq dzitari edukacyjnych jest umozliwienie dzieciom decydowania o sobie oraz whasnej
aktywnosci. Kluczowg wage przywigzuie sig w tych placowkach do pojecia , wolnego wyboru”, ktdre — joko
kulturowa wartos¢ amerykariskiej praktyki pedagogicznej — nawigzuje do indywidualizmu i zindywidualizo-
wanego podejscia do kazdego dziecka. Lektura tego rozdziatu pozwala réwniez na dostrzezenie u wycho-
wawcow tendencji do wyzwalania u dzieci samoekspresii. Wsrod amerykariskich pedagogow powszechne
jest przekonanie, e dzieci nie tylko powinny posiadac whasne zdanie na temat tego, czym cheg sig aktualnie
zajmowad, ale przede wszystkim powinny swoje potrzeby potrafi¢ zwerbalizowac. Badania sktonity autorow
do wniosku, ze wiara w potege stow oraz przywigzywanie ogromnej roli do ekspresji stownej sq gteboko
zakorzenione w przekonaniach amerykariskich wychowawcow i na przestrzeni lat nic w tej kwestii nie ule-
gto zmianie. Koficowe w tym rozdziale rozwazania autordw sq probg podsumowania przedstawionej w nim
charakterystyki amerykariskich placowek wychowania przedszkolnego. Doprowadzajg one do konkluzii, ze
na przestrzeni przeszfo dwudziestu lat podstawowe przekonania, co do sposobu realizowania praktyk wycho-
wawczych, nie ulegly zmianie. Zastrzega sig jednak, ze wsrdd nich sq i takie, ktdre ze wzgledu na wyzwania
ekonomiczne, gospodarcze oraz logistyczne zostaty zmodyfikowane lub wyeliminowane.

W rozdziale podsumowujgcym odnajdujemy najistotniejsze, moim zdaniem, wnioski z badar. Badacze
zatozyli, ze dzieci — niezaleznie od kultury — przejowiajg podobne potrzeby, mozliwosdi i zainteresowani.
Oczekiwali wobec tego, ze instytucie wychowania przedszkolnego, w kazdym z trzech opisanych krajow,
bedq do siebie podobne. Przeprowadzone w 1984 roku badania nie potwierdzity tej hipotezy.

Badacze doszli do wniosku, ze placowki te wigcej dzieli niz tgczy, a owe rznice zdeterminowane byly odmien-
noscig kulturowg. Podstawowy problem, jaki autorzy postawili przed sobg tym razem, to préba odpowiedzi
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na pytanie: na ile proces globalizacji owe rdznice zniwelowat. Trzy poprzednie rozdziaty stworzyty podstawe
do udzielenia na nie odpowiedzi. Okazato sig, 7e najwiekszej zmianie ulegty przedszkola w Chinach, nie-
wielkiej natomiast w Japonii. W Stanach Zjednoczonych zmian doswiadczyty tylko niektdre aspekty edukacii
przedszkolnej, a podstawowe przekonania i realizowane praktyki zmienity sig nieznacznie. Tres¢ ostatniej
czesda ksigzki stanowi whasnie szczegotowa analiza wptywu zmian ekonomicznych, procesow modemizaii
i globalizacji na instytucie wychowania przedszkolnego.

Uwazam, ze kompleksowos¢ analiz dokonanych przez badaczy dostarcza nowego spojrzenia na wptyw
przemian spotecznych na edukace. Z kolei zastosowany przez autoréw sposob zbierania informacji ukazat
nowe moZliwosci w metodologii badan nad edukacjg oraz studiomi nad procesami globalizacji. Ksigzka warta
jest przeczytania, chocby z uwagi na fakt, Ze zastosowana przez autordw procedura badawcza, w opinii wielu
amerykariskich uczonych, uznana zostata za , metodologiczne arcydzieto”.

Ewelina Tokarska
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