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O ,,upedagogicznianiu” szkoly
poprzez akademicki dyskurs
edukacyjny. Ku autoetnografii

ABSTRAKT: Tekst dotyczy doswiadczanej przez Autorke i jej kolegéw — akademic-
kich pedagogéw - niepokoju zwigzanego z niemoznoscig wyjscia w pracy eduka-
cyjnej z nauczycielami poza pelng napiecia relacje miedzy teoria a praktyka. O ile
bowiem 20 lat temu rejestrowany juz wczeéniej rozdzwiek miedzy naukowym dyskur-
sem dydaktycznym a codzienno$cig szkoly mogt by¢ i byt interpretowany w katego-
riach dziedzictwa komunizmu i instrumentalnie wykorzystywanego w tym systemie
scjentyzmu, to dzis, wobec europeizacji dyskursu nauczania (polityka calozyciowego
uczenia si¢, miedzynarodowe programy badawcze i rozwojowe, wymiana nauczycieli
i studentéw) prowokowaé do ponownego namystu musza empiryczne rozpoznania
pozoru odejscia w praktyce szkolnej od quasi-tradycyjnego modelu przekazu (kultury,
wiedzy, ideologii) w kierunku nauczania skupionego na wykorzystywaniu komunika-
cyjnej przestrzeni w szkole dla wspomagania indywidualnych i kolektywnych wzoréw
uczenia sie. Podejmujac pytanie o mechanizmy niewidoczno$ci w praktyce szkolnej
szerokich, bo kreowanych takze poza psychologia, teorii uczenia si¢ i, co wigcej, for-
malnego i oddolnego wsparcia redefinicji szkolnego nauczania ze strony oficjalnej po-
lityki panfistwa (np. w sferze szkolnego oceniania czy uczenia przez projekty, Autorka
przyjela perspektywe tzw. nauki zaangazowanej (pierwszoosobowa formute badan
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w dzialaniu oraz autoetnografie), ktora potraktowala nie tylko jako strategie badania,
pisania i metody tgczgcej to, co autobiograficzne i osobiste z tym, co kulturowe i spotecz-
ne, ale takze teoretyczng podstawe uwrazliwienia na aspekty polityczne.

SLOWA KLUCZOWE: zmiana edukacji nauczycieli, pierwszoosobowe badania

w dzialaniu, autoetnografia, przesuniecie paradygmatyczne w nauczaniu, wiazki
dyskursu edukacyjnego, dostosowywanie jako sposéb bycia z innymi w $wiecie
edukacji.
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Nie jesteSmy w stanie przelozy¢ teorii na praktyke tak
diugo, jak diugo nie udaje nam si¢ odnalez¢ jej na dziw-
nych i chaotycznych $ciezkach naszego codziennego zycia
[...] (Narracje) sg jak cialo i oddech teorii.

Minnie Bruce Pratt. S/HE. Ithaca,
NY: Firebrand Books, 1995.

W prezentowanym tekscie pragne podzieli¢ sie z Czytelnikami niepokojem, zwig-
zanym z niemoznos$cia wyjécia w pracy edukacyjnej z nauczycielami poza pelng na-
piecia relacje miedzy teorig a praktyka. O ile bowiem 20 lat temu rejestrowany juz
wezesniej rozdzwigk miedzy naukowym dyskursem dydaktycznym a codziennoscia
szkoly (Palka, 1989), mogl by¢ i byt interpretowany w kategoriach dziedzictwa komu-
nizmu i instrumentalnie wykorzystywanego w tym systemie scjentyzmu (Kwiecinski,
20113, 2011b), to dzi$, wobec europeizacji dyskursu nauczania (polityka calozyciowego
uczenia si¢, migdzynarodowe programy badawcze i rozwojowe, wymiana nauczycieli
i studentéw) zastanawiac i prowokowa¢ do ponownego namystu muszg empirycz-
ne rozpoznania pozoru odejécia w praktyce szkolnej od quasi-tradycyjnego modelu
przekazu (kultury, wiedzy, ideologii) w kierunku nauczania skupionego na wyko-
rzystywaniu komunikacyjnej przestrzeni w szkole dla wspomagania indywidualnych
i kolektywnych wzoréw uczenia sie (Golebniak, 1996). Podejmujac — nasilone w wy-
niku ostatnich do$wiadczen zwigzanych z pracg nauczyciela akademickiego - pytanie
o mechanizmy niewidocznosci w praktyce szkolnej szerokich, bo kreowanych takze
poza psychologia, teorii uczenia si¢ i, co wigcej, formalnego i oddolnego wsparcia
redefinicji szkolnego nauczania ze strony Ministerstwa (np. w sferze szkolnego oce-
niania czy uczenia przez projekty), przyjmuje zindywidualizowana perspektywe tzw.
nauki zaangazowane]j (Golebniak, Cervinkova, 2010), a zastosowanie pierwszooso-
bowej formuty badan w dziataniu w wersji Petera Reasona i Williama Torbeta (2010)
prowadzi mnie nie tylko do wskazania autoetnografii jako strategii badania, pisa-
nia i metody lgczgcej to, co autobiograficzne i osobiste z tym, co kulturowe i spoteczne,
ale takze teoretycznej podstawy uwrazliwienia na aspekty polityczne w rozumieniu
Stacy Jones (2009). Jones, konfrontujac w przywolywanym tekscie kilka najczesciej
spotykanych uje¢ autoetnografii, opowiada sie za tym, aby polityka tego, co osobiste,
miescila sie w ,radykalnej polityce demokratyzacji”. Kierujac sie sentencja przytoczo-
ng w charakterze motto do niniejszego tekstu, zaczerpnietg z ksigzki S/HE autorstwa
Minnie Pratt, profesorki i aktywistki z University of Syracuse, chciatabym ,,opowie-
dzie¢” wlasny i kolegéw udzial w inicjowaniu i ksztaltowaniu interesujacej nas tu
Zmiany (odpowiadania edukacji szkolnej na ekspansje uczenia sie we wspolczesnym
$wiecie) przez pryzmat ,,polityki wytwarzania przestrzeni dialogu i debaty” (Jones,
2009).
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KRYZYS. DOSWIADCZENIE NIE TYLKO OSOBISTE?

Powszechnie uwaza si¢, ze napiecie miedzy teorig a praktyka nalezy do kla-
sycznych, nieusuwalnych dylematéw w edukacji nauczycieli. Przez minionych 20
lat pracowaliémy na gruncie pedeutologii refleksyjnej nad radzeniem sobie z tym
problemem poprzez umiejetne ,balansowanie” miedzy §wiatami akademii i $wia-
tami szkolnej codziennosci. Czyniliémy to, tworzac na gruncie interpretatywizmu
programy akcentujgce indywidualne i spoteczne wymiary konstruowania wiedzy,
dbajac tym samym o udzial wiedzy formalnej w nieustannym transformowaniu wie-
dzy praktycznej, stanowiacej podstawe tego, co i jak staje sie w konkretnej sytuacji
edukacyjnej (Dylak, 2013; Golebniak, 1998; Klus-Stanska, 2000). Dzi$, po do$wiad-
czeniach zwigzanych chocby z ,,oporem materii” w trakcie prac nad ustalaniem pod
egida Rady Gléwnej Nauki i Szkolnictwa Wyzszego tresci panistwowych standardéw
pracy edukacyjnej z nauczycielami (Nowak-Dziemianowicz, 2011), czy miatkoscig
wielu prorozwojowych projektéw zmiany, realizowanych w ramach srodkéw europej-
skich, warto podda¢ rewizji praktyczno$¢ pedagogiki i podja¢, cho¢by w niewielkiej
(na razie) skali, decyzje co dalej. Godzimy si¢ z nierozwigzywalnoscia problemu me-
rytorycznej wspotpracy srodowisk szkolnych i akademickiej pedagogiki nad takim
unowoczes$nianiem ksztalcenia, ktore uwzglednia stan wiedzy formalnej w zakresie
uczenia si¢ (my robimy swoje, oni sobie), czy pracujemy dalej nad ta trudng ,relacja’,
tyle ze w oparciu o inny paradygmat.

Bezpo$rednim motywem i zarazem kontekstem podjecia refleksji w tym zakresie
bylo ponowne doswiadczenie zderzenia (si¢) dwodch narracji w dwéch réwnoleglych
epizodach mej dziatalno$ci nauczyciela akademickiego. Pierwsza sama ,,sprokurowa-
tam” w ramach przygotowywania zaje¢ z przedmiotu dydaktyka ogdlna na studiach
podyplomowych, adresowanych do profesjonalistéw pracujacych w instytucjach
o$wiatowych'. Druga pojawita si¢ w trakcie seminarium doktoranckiego, poswie-
conego dyskusji fragmentéw transkrypcji wywiadu grupowego przeprowadzonego
przez jedna z Doktorantek.

Do opracowania programu zaje¢ podesztam ,,ambitnie’, ale zgodnie z reprezen-
towang filozofig Zmiany. Biorac pod uwage, z jednej strony, ekspansje uczenia si¢
we wspolczesnym $wiecie (ucza sie dzi§ wszyscy i to niemal wszedzie), z drugiej za$,
status quo wykladanej subdyscypliny, swoisty chaos w otwarciu na poliparadygma-
tyczno$¢ (Hurlo, Klus-Stanska, Lojko, 2009; Klus-Staniska, 2010), zamierzatam zapro-
si¢ uczestnikéw do studiowania praktyki z zastosowaniem $wiadomie dobieranych
kategorii analitycznych i kluczy interpretacyjnych. Zalezato mi bowiem na ukazaniu
potencjalu teorii ksztalcenia w zakresie poglebiania czy wrecz transformacji osobi-
stego rozumienia kontekstu i istoty zmiany paradygmatycznej szkoty wspolczesne;.
Uteoretycznianie pytania, co i jak sie dzis w edukacji staje, a takze po/myslenia co i jak
mogloby sie stawac oraz co i jak powinno sig stawa¢, uznalam za wazniejsze niz ,,su-
chg” prezentacje wybranego/nych systeméw dydaktycznych do przelozenia na jezyk
praktycznych dzialan w blizej nieokreslonej przysztoéci. Zaltozony cel - raczej ,,po/
myslenie szkoty” z udzialem wiedzy formalnej z zakresu dydaktyki niz ,,czyste” po-
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znanie teoretycznych podstaw ksztalcenia — postanowitam zrealizowa¢, przyjmujac
modulowy uktad tresci. W pierwszym zamierzatam skupi¢ sie na prezentacji dydak-
tyki jako subdyscypliny, ktéra w zajmowaniu si¢ szkola i nauczaniem moze czerpaé
przynajmniej z dwoch réznych tradycji teoretycznych (europejskiej dydaktyki ogdl-
nej i anglosaskich studiéw edukacyjnych), korzystaé z politycznego usankcjonowania
przesuniecia paradygmatycznego w edukacji (od nauczania do uczenia sig¢), sytuowaé
podejmowane studia w szerokiej debacie humanistycznej oraz prowadzi¢ badania
w trzech zréznicowanych epistemologicznie metodologiach (Malewski, 2010; Reason,
Torbet, 2010). Nastepny postanowilam poswieci¢ wspotczesnym modelom szkoty
i podejsciom do konstruowania szkolnego programu (Golebniak, 2006), koncepcjom
pedagogicznego profesjonalizmu (Golebniak, 2014; Kwiatkowska, 2010; Michalak,
2010). Calo$¢ miala zwieniczy¢ dyskusja dydaktycznych implikacji réznych, w tym
takze nie-psychologicznych, koncepcji uczenia si¢ (Golebniak, 2006).

Taka konceptualizacja przedmiotu wynikata ze $wiadomosci uwiezienia (utknie-
cia) praktyki edukacyjnej w starej szkole myslenia (i dziatania), wyznaczonym scjen-
tystyczng koncepcja wiedzy, behawiorystycznymi teoriami rozwoju, scholastyczng
tradycja ksztalcenia. Wiele rozpoznan empirycznych potwierdza wszak obiegowa opi-
nie, ze nauczyciel - niezaleznie od nabytej wiedzy formalnej i/czy sktadanych dekla-
racji — dziata w sposob zgodny z wyuczonym biograficznie, ukorzenionym w kulturze,
rytem czy wzorem (zob. np. Kawecki, 2004; Kedzierska, 2012; Ligus, 2009; Optocka,
2012; Zamorska, 2008) Akcentowanie kryzysu wspotczesnej teorii nauczania stuzy¢
mialo wzmacnianiu uczestnikéw zaje¢ w gotowosci do wychodzenia nie tylko poza
- jak pisal Jerome Bruner - dostarczone informacje, ale transformacji dotychczaso-
wych form dziatalnosci (Leontiew, 1962). Wydawalo mi sig, ze dostrzezony (i nazwa-
ny) przez Dorote Klus-Staniska (2010) chaos we wspolczesnym dyskursie dydaktyki
ogodlnej paradoksalnie moze postuzy¢ za dobry punkt wyjécia w konstruowaniu tym-
czasowych normatywnych teorii edukacyjnego dziatania (Reason, Torbet, 2010).

W przeddzien pierwszego dnia zaje¢ wydarzylo si¢ co$, co zachwialo pewno-
$cig zamystu podjetego dziatania. W trakcie seminarium doktoranckiego jedna
z jego uczestniczek przedstawila fragment narracyjnego materialu empirycznego,
zgromadzonego w trakcie pilotazowych badan typu focus group, podjetych wokoét
zagadnienia wspierania inteligencji emocjonalnej wsréd nauczycielek klas poczatko-
wych (Magdalena Skorobogata przygotowywala wtedy pod moim kierunkiem pra-
ce doktorska na temat wspierania rozwoju inteligencji emocjonalnej w szkole; zob.
Sokorobogata, 2014). Oczywiscie, znane byly mi obiegowe opinie, Ze przesuniecie
konceptualne w dydaktyce, podobnie jak ugruntowujace je zwroty epistemologicz-
no-metodologiczne, bardziej fascynujg teoretykéw (i to niektérych) niz praktykéw
edukacji, a konstruktywistyczna formuta pracy edukacyjnej prezentowana na réznych
szkoleniach i w publikacjach adresowanych do nauczycieli percypowana bywa jako
interesujaca, ale trudna aplikacyjnie (Dylak, 2000; Golebniak, 2005). Bylam tez §wia-
doma barier zmiany myslenia (i dzialania) nauczycieli pochodzacych ze strony wasko
ujmowanej metodyki (Klus-Stariska, 2010). Znalam nadto wyniki badan kwestiona-
riuszowych, potwierdzajacych sprzeczno$¢ wewnetrzng systemu przekonan nauczy-
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cieli odnosnie do nauczania (Golgbniak, 2000) oraz wynikajace stad rozbieznosci
miedzy deklaracjami a codziennymi praktykami (Golebniak, 2011; Filipiak, 2012).
Dowiedziatam sie tez wczeéniej, recenzujgc ksiazke Hanny Kedzierskiej oparta na
szerokich badaniach narracyjnych, ze wzor kariery wspoélczesnych nauczycieli w nie-
wielkim juz stopniu odzwierciedla misyjno$¢ tej praktyki spolecznej. Nauczyciele,
podobnie jak przedstawiciele biznesu czy grup wysoko kwalifikowanych robotnikéw,
rekonstruujg swe zawodowe zaangazowanie bardziej w kategoriach bycia zatrudnio-
nymi niz petniacymi stuzbe publiczng (Kedzierska, 2012). Zapoznanie si¢ z transkryp-
cja zywej rozmowy (rozmowy toczyly sie w warunkach naturalnych, niekrepowanych
zadng formalng rama) okazalo sie jednak wstrzgsem, ktory sklonit mnie nie tylko do
rewizji opracowywanego réwnolegle programu pracy edukacyjnej z zakresu dydak-
tyki szkolnej (wszak nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej ksztalcone s3 w wedlug
innego niz nauczyciele-przedmiotowcy modelu, na wydzialach czy w instytutach
pedagogicznych), w oparciu o studiowanie wspoélnie z innymi zaréwno teorii, jak
i praktyki edukacyjnej, wiec jesli i tutaj co$ nie dziata, to... warto postawi¢ pytania: co
ja tu robig? Czego si¢ ode mnie oczekuje? Pisania coraz bardziej wyszukanych tekstow,
ktorych... moze nikt nie czyta? Czy stracitam kontakt z rzeczywistoscig? Czy wydarzyto
sig cos, co przeoczyltam?

Podejmujac sie rewizji wlasnego miejsca czy raczej sposobu bycia z innymi w ,,sys-
temie ksztalcenia nauczycieli’, wrécitam do tekstu sprzed dwudziestu lat o wigzce
dyskurséw edukacyjnych i ich wzajemnym przenikaniu oraz dopetnianiu si¢ w sy-
tuacji Zmiany (Golebniak, 1994), by postawi¢ pytanie, czy na pewno udalo sie¢ nam
(przedstawicielom akademickiej pedagogiki) pracowac z sukcesem nad utrzymaniem
wzglednej réwnowagi miedzy rozwojem dyskursu teoretycznego i badawczego oraz
wspotuczestniczy¢ w rozwoju  dyskursu ewaluacyjnego i deliberatywnego? Na ile
konstruowane przez nas z pozycji otwartego $wiata nauki przestanki Zmiany byty/sa
podzielane przez inne podmioty szkolnej edukacji? Czy nie bylo tak, ze zafascyno-
wani najnowszymi doniesieniami z zakresu teorii i koncepcji uczenia si¢ (przeglady
najnowszych teorii i koncepcji uczenia si¢ wlasciwie juz pomijaja behawioryzm i roz-
szerzaja dyskurs kognitywny o teorie i koncepcje uczenia si¢ formutowane z pozycji
neurologicznych czy antropologii kulturowej), skupiajac sie na tym, jak w zwiazku
z tym uczy¢ dobrze czy lepiej (stynna fraza z lat 90.), zaniedbujac monitorowanie
tego, jak uczg nauczyciele, nie zauwazyli$my, ze praktycy nie tylko nie przepracowali
doswiadczen z udziatem tych samych lektur, ale - pozostajac pod presja wymagan ze
strony tzw. decydentdéw — nauczyli si¢ radzi¢ sobie w tym poddawanym wstrzagsom
$wiecie edukacji, wspdlnie z nimi wypracowujac swoista technologie zgody.

DWIE EMPIRYCZNE ILUSTRACJE

Jesli bowiem widzimy, jak niewiele zmian przyniosto promowanie w minionym
20-leciu w wielu $rodowiskach o$wiatowych idei partnerskiej wspotpracy tych $rodo-
wisk w zakresie implementacji koncepcji refleksyjnej praktyki czy tez konstruktywis-
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tycznego podejscia do nauczania, jak nieznacznie zmienita si¢ codzienno$¢ nauczania
po kilku latach ekstensywnego doskonalenia nauczycieli przez rézne podmioty, takze
te dzialajace pod szyldem NGO-séw, jak bliskie to, co wydarza si¢ na lekcjach, jest
temu, co kiedy$ nazwali$my quasi-scjentystycznym modelem pracy edukacyjnej z na-
uczycielami (Golebniak, 2001), to rewizja wlasnego podejscia wydaje sie niezbedna.
By¢ moze jest tak, ze, podobnie jak w ujeciu przez nas krytykowanym, przyjelismy
niewlasciwy punkt wyjécia - wyobrazenie stanu idealnego wzmocnione teoretyczny-
mi rozpoznaniami, a nie stan wyjsciowy (rzeczywista kulture edukacji).

Zastanawiajac sie zatem, dlaczego wiedza konstruowana ,,na zywo” w uczelni,
przepracowywana osobiscie, w oparciu o doswiadczenia osobiste, ,,nie dziala’, posta-
nowilam przyjrze¢ sie raz jeszcze wynikom ukornczonego juz projektu badawczego,
w ktorym odpowiadatam za cze$¢ poswiecong przekonaniom nauczycieli?, i spro-
bowa¢ skonfrontowa¢ je (to nowe od/czytanie) z analizg fragmentu wspomnianej
transkrypcji wywiadu grupowego®.

ROBIC COS TAM, COS TAM...? W TLE WYNIKOW BADAN KWESTIONARIU-
SZOWYCH NAD PRZEKONANIAMI NAUCZYCIELI

Stojac na stanowisku wspétwyznaczania ksztattu praktyki przez wyposazenie men-
talne podmiotéw edukacji i bedac jednocze$nie ograniczong w jego badaniu przyjeta
formula metodologiczng (badania kwestionariuszowe na prébie dwustu nauczycieli),
postanowitam skupi¢ sie na przekonaniach dotyczacych nauczania. Przekonania —
uwolniony aspekt poznawczy postawy, gtéwnego konstruktu teoretycznego, stuza-
cego w pedeutologii pozytywistycznej do wyjasniania mentalnej strony nauczania,
w $wietle studidow i badan zorientowanych juz hermeneutycznie, akcentujacych in-
teraktywny charakter relacji miedzy wiedza a dziataniem, wydal mi sie adekwatng
podstawa konceptualizacji poszukiwan w zakresie, jak ,,naprawde” ucza nauczyciele.
Przekonania rozumiem bowiem, za Martinem Fishbeinem (Fishbein, Ajzen, 1975),
szeroko jako wszelkie myslowe przestanki dotyczace $wiata, ktére podmiot odczuwa
jako prawdziwe i ktore, przyjmujac postaé twierdzen, pelnig dla niego nie tylko role
przewodnika do szacowania tego, co moze sie w najblizszej przysztoéci wydarzy¢, ale
stanowig tez podstawe wszelkich osadéw sytuacji, w ktérej przychodzi mu dzialaé.
Formulowane w konwencji ,wierze, ze..”, ,jestem przekonany o..” stanowia rdzen
argumentacji wzmacniajacej podejmowane decyzje (Golebniak, 2000).

Drugim waznym punktem w planowaniu badan byto okreslenie tresci przeko-
nan odnosnie do nauczania. Majac na uwadze teoretyczng podstawe promowanego
w oficjalnym dyskursie edukacyjnym kierunku zmiany (od nauczania do uczenia sie),
postanowilam opracowac - z udzialem sedziéw kompetentnych - katalog zdan opisu-
jacych mozliwe praktyczne aplikacje zaréwno psychologicznych (kognitywistycznych,
ko-konstruktywistycznych), jak i pozapsychologicznych teorii uczenia si¢ (koncepcje
biograficznego i usytuowanego uczenia sie).

Zadanie nie wydawalo si¢ trudnym. Wszak pierwsza wersja tzw. konstruktywizmu
pojawila sie, przypomnijmy, z géra p6l wieku temu, a kolejne tylko ja wzmacnialy.
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Opublikowanie wczesnych prac Brunera, Jeana Piageta, a takze Noama Chomskyego
czy Herberta Simona pogodzito pozostajacych dotad w opozycji zwolennikéw be-
hawioryzmu (Edward L. Thorndike, Burhus E Skinner i in.) i teorii romantyczno-
-naturalistycznych (Maria Montessori, Lawrence Kohlberg i in.). Wynikajace stad
i naglasniane do$¢ powszechnie w edukacji nauczycieli przekonanie, ze wiedza jest
zawsze czyjas i ze kazdy podmiot konstruuje jq i rekonstruuje sam dla siebie, powin-
no wyzwoli¢ gleboka redefinicje praktyki nauczania. Zamiast dominujacych w ,,starej”
szkole strategii przelewania (gotowego zestawu wiadomosci) do glow uczniow (Dylak,
2013), czy wzorowanym na alternatywie tzw. Nowego Wychowania podgzaniu za
uczniem, oczekiwa¢ mozna od nauczycieli skoncentrowania na tworzeniu warunkow
do stymulowania proceséw nadawania znaczen do$wiadczeniom.

Druga mozliwos¢ wzmocnienia konstruktywistycznego nauczania pojawila sie
wraz z ,nowym’ czytaniem dziel Lwa Wygotskiego i innych psychologéw rosyj-
skich w perspektywie Brunerowskiej psychologii kulturowej oraz rozwijanych juz
poza psychologia, tzw. kulturowych koncepcji uczenia si¢ (Gutiérrez, Rogoft, 2010;
Lave, Wenger, 1991). Z pozycji ko-konstruktywistycznych (Bruner, 2006; Cole, 1998;
Wygotski, 1989) zarzucano kognitywizmowi jednostronno$¢ polegajaca na zajmowa-
niu si¢ wyabstrahowanym z kontekstu poznaniem bez akcentowania relacji miedzy
tym, co w interakgji, w ktérej nadawane sg znaczenia, jest indywidualne, a tym, co
spoleczne (Engestrom, 1987). Krytyka ta nie miala jednak charakteru fundamental-
nego. Nie kwestionowano takich osadzonych w tym paradygmacie praktyk, jak roz-
poznawanie potencjalu rozwojowego kazdego ucznia (budowanie na tym, co uczeti
juz wie i potrafi), wspieranie myslenia indukcyjnego i dedukcyjnego (stawianie go
w sytuacjach problemowych), wspomaganie formowania metawiedzy (stosowanie
oceniania konstruktywnego) itp. Bylo to raczej zachecanie do postrzegania tych
praktyk nie tylko przez pryzmat ich zanurzenia w okreslonym kontek$cie spotecz-
no-kulturowym (edukacja w kulturze - kultura edukacji), ale i wpisywania dziatal-
nosci dydaktycznej w procesy re/de/konstruowania (wspdlnych, ale zréznicowanych
wewnetrznie) $wiatéw uczenia sie (uczniéw, nauczycieli, wspolnot i spotecznosci).

W polskojezycznym czasopi$miennictwie naukowym wskazane wyzej teorie
i dyskusje paradygmatyczne takze sa obecne od lat. W okresie do 1989 roku dzie-
ta Wygotskiego, Aleksieja N. Leontiewa, Brunera byly wydawane w jezyku polskim
i wprowadzane do kanonu studiéw pedagogicznych. Po ,,rewolucji” 1989 roku pojawi-
ty sie nowe wydania tych samych autoréw (Bruner, 2006; Wygotski, 2002) oraz twor-
cze ich odczytania (zob. np. kilka tomdéw przektadéw pod redakcjg A. Brzezinskiej i jej
wspotpracownikéw: Brzezinska i in., 1995; Brzezinska, Lutomski, 1994; Brzezinska,
Lutomski, Smykowski, 1995). Wobec konstruktywistycznej retoryki Reformy wpro-
wadzonej w 1999 roku (Klus-Staniska, 2005) wydawalo sie, ze po kilku latach jej
»obowigzywania’, praktycy, aspirujacy w nowych warunkach ustrojowych do bycia
postrzeganymi w kategoriach nowoczesnego profesjonalizmu, a przynajmniej reflek-
syjnymi praktykami®, nie tylko mieli mozliwosci, ale mogli by¢ w wysokim stopniu
zainteresowani transpozycja promowanych teorii i koncepcji z zakresu uczenia si¢
do codziennego dzialania.
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Wyniki nie potwierdzily jednak tego zalozenia. Badani nauczyciele reagowali

pozytywnie, przypisujac wysokie wagi niemal wylacznie powierzchownym opisom
»howym’, bo ugruntowanym w postbehawiorystycznych paradygmatach, praktykom
edukacyjnym. Z uznaniem spotkaly sie tu sady wyprowadzone zaréwno z pedago-
giki konstruktywistycznej (doswiadczenia osobiste sq kluczowe w uczeniu sig), jak
i o fenomenologicznej czy krytycznej proweniencji (codziennos¢ to wazne miejsce
i Zrédto uczenia sig; w nauczaniu wazne jest, aby prezentowac dany problem z réznych
punktéw widzenia). Nie przyznawali sie badz nie dostrzegali mozliwoéci ich apli-
kacji we wlasnej praktyce. Szczegélowa analiza wybranych odpowiedzi (na zestaw
pytan kontrolnych) pozwolita wysuna¢ supozycje, ze w realnym kontekscie (klasy
szkolnej) nadawane sg im uproszczone znaczenia. I tak, deklarowanemu wysokiemu
warto$ciowaniu uczenia si¢ przez doswiadczanie przeczy do$¢ powszechnie ujaw-
nione przekonanie, ze uwzglednianie w nauczaniu codziennych doswiadczer uczniow
utrudnia prace (jedna czwarta respondentow), a gloszonej oficjalnie tezie, ze warto
zachecal uczniow do kwestionowania wiedzy, z ktorg spotykajq si¢ w szkole, ksigzkach,
podrecznikach czy mediach - zgoda, co do tego, ze poprawne odpowiedzi sqg wazniejsze
od pytania (ponad 70 % respondent6ow).

Ten sam sposéb udzielania odpowiedzi na skontrastowane pytania wystapit tez
w odniesieniu do takich watkéw, jak praca indywidualna i uczenie si¢ w zespotach.
Nauczyciele i tu ujawnili znaczng rozbiezno$¢ miedzy wiedza, jak by¢ powinno a wie-
dzeniem (termin ten pochodzi ze wskazanej wczesniej, tzw. nowej epistemologii prak-
tyki, zob. Lave, Wenger, 1991; Schon, 1983), jak jest. Wysokim odsetkom wskazan, ze
czesto zachecajg uczniow do tego, aby uczyli sig od siebie nawzajem (90%), i réwnie
czesto pracujg zarowno w formalnych, jak i nieformalnych zespotach nauczycielskich
(ponad 80%), zdaja si¢ zaprzeczad rozklady ustosunkowania do stwierdzenia, ze ucze#
najlepiej uczy sie wtedy, gdy jest sam (ponad 20% respondentdw zaznaczylo najwyzsze
punkty skali, okre$lajacej poziom zgadzania sie z tg teza, dalszych 17% nie miato w tej
kwestii zdania, a co pigty przyznal wprost, ze nie uznaje pracy grupowej za szczegélnie
wartosciowg metode nauczania).

Te i inne wyniki wskazanej ankiety stanowi¢ moga podstawe przyjecia, w ,,duchu
abdukgji’, hipotezy, ze nauczyciele w niewielkim stopniu zmieniajg praktyke naucza-
nia pod wplywem oficjalnej polityki oswiatowej czy kontaktu z najnowszymi teoriami
uczenia si¢ (wszyscy badani nauczyciele legitymowali si¢ dyplomem wyzszej uczelni,
a wiekszo$¢ uczestniczyta w formach organizowanego w akademii tzw. doskonalenia

- studia podyplomowe i kursy tematyczne) i potrafia dostosowac sie na poziomie je-
zyka do percypowanej ,,polityki”. Ujawniajaca si¢ powierzchowno$¢ ich rozumienia
zmiany paradygmatycznej po Reformie 1999 roku potwierdza rozpoznanie Doroty
Klus-Stanskiej z 2005 roku, wskazujace, ze pod przykryciem ,,nowomowy” behawio-
ryzm ma si¢ w polskiej szkole wyjatkowo dobrze (rozumienie uczenia si¢ w kate-
goriach wylacznie szkolnych, akcentowanie poprawnosci odpowiedzi, zachowywa-
nie dystynkcji miedzy nauczaniem a uczeniem sie; indywidualizm w uczeniu sie).
I niezaleznie od tego, ze w konkluzji Raportu (podkreslitam ograniczenia poznania
$wiata nauczania, zwigzane z nalozeniem na glos badanych nauczycieli teoretycznej
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»uprzezy”, i wysunetam sugestie kontynuowania poszukiwan w innym juz paradygma-

cie (wskazujagc mozliwosci poglebienia rozumienia istoty barier interesujacej nas tu
zmiany poprzez badania narracyjne i sytuujace si¢ w podejsciu fenomenologiczno-
-uczestniczacym (zob. Reason, Torbet, 2010; Guba, Lincoln, 2009), to trudno uciec
przed wnioskiem, ze uzyskane wyniki méwia tez co$ (duzo?) o nas, realizatorach
akademickiego systemu przygotowania do zawodu nauczyciela.

...WSZYSTKO ROBIMY I, PO PROSTU, NIE... Z TRANSKRYPCJI WYWIADOW
GRUPOWYCH

Badania, stanowiace podstawe pracy doktorskiej Magdaleny Skorobogatej (2014),
usytuowane sg w szkole empirycznej funkcjonalizmu. Wywiady fokusowe realizowa-
ne wérdd nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej z regionu wojewodztwa opolskiego
i dolnoélaskiego stanowily element badan pilotazowych, stuzacych zorientowaniu
sie, jakim jezykiem postuguja sie nauczycielki, by nastepnie uzy¢ tych sformutowan
w kwestionariuszu, zawierajacym opisy praktyk edukacyjnych podejmowanych w kla-
sie dla wspierania rozwoju inteligencji emocjonalnej uczniow.

Niezaleznie od roli petnionej w projekcie doktorskim zgromadzony w toku badan
fokusowych material narracyjny, z uwagi na oddolnos¢ perspektywy (tzw. perspek-
tywa emiczna) oraz, nade wszystko — niedyrektywny sposob prowadzenia rozmowy,
stanowi¢ moze zrodlo dalszych analiz oraz interpretacji bardziej ogdlnych kwestii,
dotyczacych kulturowego tta wspolczesnego statusu szkolnej edukacji. Przyjmujac
stanowisko etnografii edukacyjnej, mozna bowiem fragmenty transkrypcji podda¢
analizom w celu zrekonstruowania obecnych w nich fenomenom edukacyjnym, wpi-
sanym w procesy spoleczno-kulturowego tworzenia $wiata nauczania. I tak, majac na
uwadze typowy dla etnografii interpretatywnej tzw. opis gesty, mozna podja¢ wysitek
odczytania nie tylko zawartych w nich opiséw zachowan, ale i ich kontekstu (por.
Geertz, 2005b) Poszukiwania ukierunkowane przez pytanie, jakie znaczenia nadajg
nauczycielki obecnym w rozmowach praktykom edukacyjnym, jaki sens przypisuja
ich poszczeg6lnym wymiarom, prowadzi¢ muszg do rekonstrukgji ,obowiazujacej” tu
i teraz kultury nauczania, a interpretacja caloéci pozwala ustali¢ przejawy/obecnos¢
w tych re/de/konstrukcjach §wiatéw uczenia si¢ akademickiego dyskursu dydaktycz-
nego.

Do analizy wybratam dwa sposréd udostepnionych mi fragmentéw. Pierwszy to
zapis rozmowy ukierunkowanej pytaniem o relacje z uczniami:

B: A... Jezeli moglabym zapytac o wasze relacje z dzie¢mi?

Ku1: [gteboki wdech] Ja mam bardzo dobre. (2) Relacje z moimi dzie¢mi.
U mnie na lekgji tak: kiedy rozmawiamy, zartujemy, to rozmawiamy Zartujemy
i wszyscy si¢ chicholimy. Na wesoto. Ale kiedy trzeba, to dzieciaki pracuja. No
fakt, ze z Marcinem mam... bo on jest, yyy (1), straszny gaduta. Jeszcze przy
okazji. Z tym, ze on ma naprawde duza wiedze. (1) I on po prostu nie potrafi
wytrzymac!
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K2: Ito jeszcze. I to jeszcze...

Ki:[...] I zawsze mowi...

Ka2: ...dostarcza mu atuty w... przeciwko nim...

K1: Tak. Tak. Ale ja mu zawsze méwieg, ze to ciebie jeszcze nie ratuje w two-
im zachowaniu, Ze ty, jak méwisz, to moéwisz madre rzeczy. Bo on rzeczywiscie
ma z réznych dziedzin wiedzg... I tutaj z nim... Chociaz ostatnio dzisiaj po-
wiedzialam mu, Ze chyba bedg... prosi¢ tate, by siedzial z nim na lekcji. Bo juz
nie moge, nie moge mu zamkna¢ buzi. (2) Bo ja stowo. On stowo. (1) Na chwile
sie zamknie, za chwileczke znowu zaczyna, nie? Ale tak ogdlnie, z dzie¢mi
wydaje mi sie, ze, ze fajnie. Ze, ze nie mam zadnych tam takich probleméw...
Ja przynajmniej z moimi. Ze jak co$ powiem. No chociaz méwie, s3, s3 wyjatki
(Skorobogata, 2014, Aneks).

Jak widzimy, na pytanie osoby przeprowadzajacej wywiad (B) o relacje z uczniami
uczestniczki spotkania skupiaja sie gléwnie na tym, aby udzieli¢ ,,poprawnej”, cho¢
zrelatywizowanej odpowiedzi (Ja mam bardzo dobre; U mnie na lekcji tak...; Ale tak
ogoélnie, z dzie¢mi wydaje sig, ze, ze jest fajnie; No fakt, ze z Marcinem mam... straszny
gadula; chociaz mowie, sq wyjgtki). W treéci rozmowy pojawily sie jednak (niemal
natychmiast) i inne watki: praca z uczniem zdolnym, rozdzial nauki od zabawy, dys-
cyplina na lekcji. To rozszerzenie ukazuje, z jednej strony, obszary czy miejsca, w ktd-
rych pojawia sie problem (z relacjami), z drugiej za$ — przez taki a nie inny sposéb
mowienia o nich, dostrzec mozemy ich kulturowe ugruntowanie. Znaczace wydaje
sie tu to, jak bardzo starajg si¢ akcentowaé dystynkcje miedzy uczeniem a zabawa —
kiedy rozmawiamy, Zartujemy, to, to rozmawiamy i Zartujemy i wszyscy sie chicholimy.
Na wesoto. Ale kiedy trzeba, to dzieciaki pracujg. Pamietajmy, ze narracja ta dotyczy
ksztalcenia zintegrowanego. Nauczycielki edukacji wczesnej uchodzg za stosunko-
wo dobrze przygotowane do pracy pod wzgledem pedagogicznym. Moje obserwacje
promotorki prac dyplomowych wskazuja, ze ich ulubionymi przedmiotami specjalno-
$ciowymi sg wlasnie pedagogika zabawy i problematyka twdrczosci dziecka. Czyzby
aktywne zwykle formy realizacji zaje¢ z tych przedmiotéw traktowane byly tylko (sic!)
jako przerywnik na chicholenie?

Starg tradycje — w znaczeniu Brunera — dostrzec mozna takze we frazach doty-
czacych dyscyplinowania ucznia zdolnego. On rzeczywiscie ma z roznych dziedzin
wiedzg..., ale jest ten klopot, ze nie mozna mu zamkng¢ buzi. Nauczycielka stowo i on
stowo... na chwilg si¢ zamknie, za chwileczke znow zaczyna... na szczgscie jednak, jak
podkreslono, sa to wyjatki! Préby docenienia tego ucznia... ze jak méwi, to méwi
madre rzeczy — nie wytrzymujg konfrontacji z wymaganiem ciszy na lekcji. Obecnos¢
-1ito ,,0d zawsze” — w programach ksztalcenia nauczycieli teorii historyczno-kulturo-
wej teorii Wygotskiego, akcentujacej wspotzaleznos¢ rozwoju mowy i myslenia, wage
obecnosci dorostego w strefie najblizszego rozwoju dziecka, nie znajduje odzwier-
ciedlenia w podejmowanej praktyce nauczania. Trudno uwolni¢ si¢ od wrazenia, ze
kultura, nakazujaca uczniom siedzie¢ cicho na lekcjach i wypowiada¢ sie w sposéb
ukierunkowany przez nauczyciela, ciagle ma si¢ dobrze. Prace pedagogéw akademic-
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kich, zaréwno te krytyczne, demistyfikujace potencjal rozwojowy takiego nauczania
(Kwiecinski, 2011a, 2011b; Klus-Staniska, 200s5; i in.), jak te powstajace w nurcie deli-
beratywnym, tzw. nowe ksigzki metodyczne (zob. np. Chomczyniska-Miliszkiewicz,
Pankowska, 1995; Golebniak, Teusz, 1999; Lutomski, 1994) nie byly w stanie zmieni¢
wewnetrznego $wiata szkoly (ducha szkoty).

Drugi fragment pochodzi z wywiadu przeprowadzonego w innej grupie i zogni-
skowanego bardziej niz poprzedni przez teoretyczny model nauczyciela wspierajacego
rozwdj inteligencji emocjonalnej ucznia. Rozmowe inicjuje pytanie o formy stosowa-
nego nauczania:

B: Yyy. Tak chciatam jeszcze zapytal o organizacje czasu na lekgji, jak to
u Pan wyglada? Na nauke, na aktywno$¢ wlasng dzieci. (2)

K1: Wiesz co, to, to jest wszystko uzaleznione od tego, jaki mamy temat
lekcji, bo my, u nas mamy pewne normy i zasady, jak mamy prowadzi¢ lekcje
i na pewno na na na polskim, czy tam na na $rodowisku to, eee, dzieciaki
maja czas, zeby samodzielnie co$ przeczytal... samodzielnie co$ powiedzie. ..
i przepisac z tablicy i utozy¢ co$... No, no wszystko, nie wiem, to jest tak trud-
no powiedzie¢, nie? Organizacja czasu. Po prostu, staramy sie, zeby te dziecko
byto aktywne na wszystkich

K2: Dostosowane do tematu, jaki po prostu realizujesz

Ku:I samodzielnie pracuja i w grupach pracujemy przeciez, i w matych,
i w parach, ja ostatnio, na przyktad, dialog uktadaty dwoch rybek... No to
w parach sobie uktadaly. Takze uczymy tez na lekcjach tej pracy, takiej zespo-
fowej. Nie, ze tylko ja mam sie uczy¢, dziecko... Tylko, ze po prostu w zespole
tez muszg pracowac. No i wszystko robie, i po prostu, nie? W zaleznosci,
tak, jak mowimy, nie? Jaka jest lekcja. Takze, i samodzielnie, i i wspolnie cos,
i przepisywa¢, i samodzielnie utozy¢, i samodzielnie napisaé, no i, oczywiscie,
jakie$ tam testy, sprawdziany, no bo to tez czasami

K2:No, o ile program pozwala po prostu...

Kiu: Yhm...

K2: ... na swobode pewna. Wiadomo, ze w pierwszej klasie zostawia si¢
wiecej tego czasu na... (1)

Ku: Zabawe...

K2: ... dywanik, ze tak powiem. Na zabawe, jakas taka wolna...

Ki1: W trzeciej juz mnie;j.

K2: W trzeciej klasie juz...

K1: Ale tez to robimy, nie?

Ka: Tak, ale...

Ki1: Po to mamy te dywaniki.

Ka2: Tylko, ze... liczebnos¢ klas nie pozwala za bardzo... (1) i ... rozmiary
klasy nie pozwalajg za bardzo.

K1: Yhm... na wiele zabaw.

Ka: Zeby zaszale¢. (2) Z dzieciakami, czy sie pobawié¢, czy, czy...
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K1: To si¢ robi bardziej, tylko w sumie, ze w kregu

Ka: Usigdzcie sobie, porozmawiajcie, czy... no...

Ki: Ale, ale... ale...

K2: Czy w kregu siadamy, cos robimy...

K1: Mamy te dodatkowe ksigzki to tez, bo w kazdych klasach mamy dodat-
kowe, to na przyktad uczniowie ci...(Skorobogata, 2014, Aneks)

W wyzej przytoczonym fragmencie transkrypcji z badan fokusowych jeszcze
wyrazniej niz w poprzednim odzwierciedlona jest technologia zgody w aplikowaniu
»nowej dydaktyki” w ramach zastanej kultury nauczania. Z jednej bowiem strony, po-
jawiaja si¢ w rozmowie stowa-klucze ksztalcenia zintegrowanego, takie jak: samo-
dzielno$¢, praca zespolowa, uczenie sie¢ w parach, dywanik, rozmowy w kregu. Co
wiecej, nauczycielki wydajg sie tez rozumie¢ istote idei: Tez uczymy na lekcjach tej
pracy, takiej zespotowej. Nie, ze tylko ja mam uczy¢... Obecno$¢ tych fraz w rozmo-
wie odzwierciedla¢ moze skutecznoé¢ studiow pedagogicznych w zakresie edukacji
wczesnej oraz pracy edukacyjnej z nauczycielami. Takie tematy, jak metody aktywne
w nauczaniu, podobnie jak uczenie si¢ w matych grupach czy animacja przestrzeni
klasy szkolnej czesto sa podejmowane w trakcie réznorodnych szkolen adresowanych
do nauczycieli. Analiza dalszych zapiséw zmusza jednak do podtrzymania sformuto-
wanej wyzej uwagi o fasadowym charakterze Zmiany. Wystepujace tu frazy po prostu,
staramy sig; to si¢ robi bardziej, tylko w sumie, ze w kregu; cos robimy przywodza i tu
znane z innego typu dyskursu powiedzenie ,,co$ tam, co$ tam”. Powierzchowno$¢
w nadawaniu znaczen gléwnym wymiarom ksztalcenia zintegrowanego musi budzi¢
troske. I nie chodzi tu tylko o puryzm metodyczny. Z punktu widzenia rozwoju mowy
i myslenia dziecka, wspomaganego obecnoscia Innych w tej przestrzeni, wazne sa
zar6wno rozmowy, w tym takze te w kregu, jak i praca indywidualna, a takze gry
i zabawy, ulatwiajace nabywanie wiadomosci i umiejetnosci. Tutaj jednak kategorie
aktywno$ci, samodzielnos$ci, pracy zespolowej wypowiadane sa w spos6b sugerujacy
sytuowanie poza gtéwnym nurtem pracy — w obszarze objetym zaledwie ,,staraniem’”.
Nauczycielki biorgce udziat w dyskusji zdajg sobie sprawe z nieadekwatnosci pre-
zentowanego dziatania do antycypowanych wymogéw formalnych. Méwiac bardziej
czy mniej wprost o powodach niepetnego wprowadzania w Zycie idei ksztalcenia zin-
tegrowanego, zachowujg si¢ troche jak nauczyciele ,,z poprzedniej epoki’, deklarujacy
podzielanie idei indywidualizacji ksztalcenia, ale podkreslajacy jednoczesnie powody,
dla ktérych musi ona pozostaé na poziomie postulatywnym (zbyt duza liczba uczniow
w klasie, zbyt male izby), a trochg jak ,,starzy juz wyjadacze”, obeznani z gra z reforma,
zdystansowani wobec wlasnej roli. W narracji pojawia si¢ watek szczegolnego po
Reformie ,,oprzyrzgdowania” Wczesniej, w trakcie wizytowania wraz z nauczycielka-
mi w ramach projektu LEROPOL szkot angielskich i holenderskich, czgsto spotykatam
ze strony mych partnerek podnoszenie argumentu braku w Polsce taaakich pedzli
i innych materialéw jako bariery zmiany stylu nauczania (Golebniak, Teusz, 1999).
Obecnie, kiedy w klasach juz sg te dywaniki, a nauczyciele maja te ksigzki (wydawnic-
twa oferuja duzy wybor atrakcyjnych boxdw — pakietow edukacyjnych sktadajacych
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sie z podrecznikéw, zeszytow ¢wiczen, kart pracy), to okazuje sie, ze i tak trudno
zaszale¢ (uczy¢ przez zabawe), bo wszystko to musi by¢ dostosowane do tematow lekcji,
czyli do tego, na ile pozwala program. Nauczycielki maja swoje normy i zasady, jak
prowadzi¢ lekcje oraz dodatkowe ksigzki i poczucie, ze no, po prostu, robig wszystko!

Praca w oparciu o pakiety czyni nauczanie fatwiejszym w realizacji, ale... gubig-
cym istote rzeczy. Dla jasno$ci wywodu podkredli¢ musze, Ze nie jestem przeciwna
produkowanym przez wydawnictwa materiatom edukacyjnym. Po latach obowiazy-
wania jednego podrecznika akcentowaliémy wage siegania do réznorodnych Zrédet
i stosowania réznych narzedzi, uczyliémy opracowywania kart pracy, konstruowania
gier edukacyjnych etc. To, co budzi dzi§ mg troske, zwigzane jest raczej z przesunie-
ciem akcentéw. Swiadczy o tym dwoisto$é w opisie praktyk — wspélistnienie opisu
tego, jak jest, od tego jak, by¢ moze czy by¢ powinno. I nie chodzi tylko o zastgpowa-
nie pracy nauczycielek w sferze koncepcyjnej gotowym metodycznym oprzyrzadowa-
niem. Pytanie dotyczy $wiadomosci, co do reprezentowanego w pakietach podejscia.
Na ile mozliwy jest tu nie tylko wybdr, ale i doboér? Co jest punktem odniesienia?
Podstawa programowa? Jakie jej zapisy? Cechy kontekstu — kulturowe, spoleczne,
ekonomiczne, polityczne wspdtdecyduja o tym, czego i jak uczy sie kazdego dnia
wklasie. O ile jednak przez lata promocji refleksyjno-krytycznych podejs¢ do naucza-
nia wzmacniali$my nauczycieli w tym, aby, po pierwsze, byli $wiadomi spolecznych
i kulturowych wymiaréw zjawiska uczenia si¢, po drugie, godzili si¢ z takim stanem
rzeczy, i po trzecie, byli niezalezni w podejmowaniu profesjonalnych osadéw w kaz-
dej sytuacji edukacyjnej i potrafili zastosowa¢ adekwatne do diagnozy postepowanie,
to w swej naiwnosci nie przewidzieliSmy, Ze wynegocjowanie moze wyglada¢ tak,
jak to przedstawiono wyzej. Rekonstruowane w niniejszym artykule praktyki zosta-
ty wszak ustanowione w tréjkacie: wydawcy-nauczyciele-rodzice. Ci pierwsi ,,grali”
na rynku wydawniczym wysokim poziomem produkcji i... wysoka réwniez ceng,
rodzice placili, a nauczyciele byli zadowoleni (?) udogodnieniem w przygotowywa-
niu si¢ do zaje¢. No i sg jeszcze uczniowie oraz... eksperci pedagogiczni. Ci pierwsi,
przyttoczeni w dostownym tego stowa znaczeniu, ciezarem wyposazenia tornistra
(zamienianego coraz czesciej na plecak czy nawet walizke na koétkach), poddawani
»wycwiczaniu” réznych umiejetnosci wedtug odczytania przez autoréw pakietéw pod-
stawy programowej odnosénie do zintegrowanego nauczania (narysuj, wydaj odglos,
policz, zaspiewaj etc.) niewiele, poza biernym oporem, mieli do powiedzenia. Jesli
idzie o przedstawicieli grupy drugiej, wazne moze by¢ pytanie o ich wlaczanie (sig?)
w ten proces, cho¢by w charakterze recenzentéw. Sa tez dyrektorzy szkot i lokalny
nadzér. Czy i w jaki sposob interesowali sie¢ doborem pakietéw? Jesli zgodnoscig
z Podstawg, to jak ten dokument czytali? Czy przez pryzmat wiedzy formalnej o ucze-
niu si¢? Czy i co si¢ zmienilo po wprowadzeniu przez Ministerstwo ujednoliconego
podrecznika do klas pierwszych?

160
Forum Oswiatowe 2(52)

Cze$¢ 111. Z praktyki



DOSTOSOWYWANIE ZAMIAST TWORCZOSCI®

Ujmujac stawiane wyzej pytania w kategoriach przyjmowanych przez Marig
Dudzikowg — czyli kto tu jest ofiarg, kto sprawca, a kto sprawcg i jednoczesnie ofiarg
dziatan pozornych (Dudzikowa, 2013), sytuuje oglad sytuacji w szerszej perspektywie

- teoretycznej, kulturowej, politycznej. Stowem kluczem czynie tu dostosowywanie.
Termin ten, jakkolwiek wywiedziony wprost z omawianego w poprzednim podroz-
dziale materialu empirycznego i uzyteczny w roli narzedzia ,,ogladania” danych, za-
réwno tych, ktorym przygladalam si¢ ponownie, jak i tym, ktére majg status danych
wstepnych, oczekujacych dopiero na zajecie sie nimi w sposéb zgodny z wlasciwymi
dla planu badawczego procedurami, staje si¢ tez mozliwym kluczem interpretacyj-
nym. Zwré¢émy uwage, ze dostosowywanie widoczne jest na trzech przynajmniej
poziomach: na poziomie codziennej praktyki szkolnej, systemowego ksztalcenia
nauczycieli oraz $rodowisk intelektualnych, zwigzanych uniwersytetem w $wiecie
zdominowanym przez myslenie w kategoriach rynku. Na poziomie praktyki eduka-
cyjnej widzimy dostosowywanie nauczycieli do stawianych im wymagan. Skoro nie
oczekuje sie od nich wprost i nie wiacza do wspoétudzialu w tworzeniu edukacji na
miare przepowiadanej juz 5o lat temu przez Gregoryego Batesona ,,rewolucji edu-
kacyjnej”®, to w ramach kultury, w ktérej przychodzi im zy¢ i dziata¢, zachowujg sie
jak ,wytrawni konsumenci”. Nie mozna ich bowiem z géry oskarzy¢ o zta wole, ani
o to, Ze nie s3 w stanie podja¢ wyzwania zwigzanego z wpisaniem prowadzonego
nauczania w oficjalng polityke calozyciowego uczenia si¢ z powodu niewydolnosci
intelektualnej. W sytuacji nieokreslonosci stawianych im wymagan (ma by¢ inaczej
niz bylo, ale doktadnie nie wiadomo, jak) zamiast znojnego wysitku wybierajg... po
prostu wygode (Bauman, 2012).

Dostosowywanie w sensie wskazanym wyzej wynika/wzmacniane jest przez
dostosowujacy charakter ksztalcenia nauczycieli w ramach systemu szkolnictwa
wyzszego. Jesli przyjrze¢ si¢ modelowi empirycznemu nie tylko przez pryzmat ,trze-
ciego poziomu uczenia si¢’, ale i innych idei, strategii i rozwigzan stosowanych dzi$
w $wiecie, to wida¢ wyraznie, podobnie jak w przypadku szkolnego nauczania, brak
warunkow brzegowych do ich aplikacji na rodzimym gruncie z powodu dramatycz-
nego pekniecia migdzy dyskursem naukowym a dydaktycznym (mig¢dzy dzialalnoscia
naukowa a dydaktyczna). Jesli debata teoretykow i badaczy edukacji profesjonalnej
(a taki wszak charakter ma realizowane na uniwersytetach i w szkofach wyzszych
fakultatywne przygotowywanie do zawodu nauczyciela), koncentrujac si¢ na podej-
$ciu spoteczno-kulturowym, zwanym tez trialogicznym, wychodzi poza prezentacje
dwoch wiodacych dotad paradygmatéw — kognitywnego i partycypacyjnego - to
realizowany model edukacji nauczycieli nie jest juz, co prawda, modelem behawio-
rystyczno-scjentystycznym w wersji soc (Golebniak, 1995), ale nie ujawnia tez symp-
tomoéw zakorzenienia w innej spo$réd funkcjonujacych dzi§ w nauce szkoét myslenia
(Nowak-Dziemianowicz, 2011). Podejmowane proby dokonania zmiany via programy
europejskie, podejmowane pod hastami ksztalcenia przez praktyke czy innej aktywiza-
cji, majg oddziatywanie wylacznie lokalne i, podobnie jak przypadki bezposredniego
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taczenia pracy badawczej z dydaktyczng (zob. np. Cervinkova, 2013; Ligus, 2013b;
Siarkiewicz, Trebinska-Szumigraj, Zielinska-Pekal, 2012; Wolodzko, 2013), niewiele
zmieniaja w skali makro (Szymanski, 2008). Rynkowe warunki masowego ksztalcenia
nauczycieli, opartego na standardach z trudem wynegocjowanych w szerokim, bo
nie tylko pedagogicznym, srodowisku akademickim, reprezentujacym zréznicowane
interesy i wplywy, nie wymuszajg ani wigzania badan i tzw. dydaktyki, ani budowania
szkot-klinik, ani ,tkania” sieci wspdtpracy ze szkotami, edukacyjnymi instytucjami
non profit i wkadzami samorzadowymi. Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji,
majacych w zalozeniu tworzy¢ warunki do glebokiej zmiany programéw ksztalcenia,
okazalo si¢ niedostatecznym podlozem zmiany. Warunki rynkowe administracyjnego
sposobu ich wprowadzenia wymusity tu takze przyjecie strategii nazywanej technolo-
gia zgody. Zamiast skupi¢ sie na drodze dochodzenia do szeroko rozumianych efek-
tow (jak odejs¢ od form wyktadowych w kierunku studiowania praktyki z zastoso-
waniem teorii) dostosowano po prostu oficjalng narracje do spelniania na poziomie
minimum wymagan zapisanych w standardach (liczba godzin, obszary tematyczne,
wyliczalne i rozliczalne rezultaty).

Powody nieprzebijania sie pedagogicznego dyskursu naukowego do polity-
ki i praktyki edukacyjnej (szkolnej i ksztalcenia oraz doskonalenia nauczycieli) sa
ztozone. To, ze ,naszych” prac nikt sposrdd tzw. decydentdw nie czyta, ze do opi-
nii pedagogéw akademickich reprezentowanych w Komitecie Naukowym Polskiej
Akademii Nauk siega si¢ niemal wylacznie ad hoc, w sprawach ,,zywigcych” media
(agresja w gimnazjum, edukacja w duchu gender, sze$ciolatki w szkole) zalezy i od po-
zycji szeroko rozumianej humanistyki w dyskursie naukowym oraz publicznym, i od
kondycji samej dyscypliny. Pedagogike jako dyscypline naukowa i kierunek studiow
»dotykajg” wszystkie negatywne konsekwencje krajowej polityki dostosowywania
nauki i szkolnictwa wyzszego do mariazu amerykanskiego modelu neoliberalnego
zarzadzania szkolnictwem wyzszym z europejska biurokracja (Czerepaniak-Walczak,
2013; Golebniak, 2008) oraz dodatkowo status gorszego Innego (feminizacja, praktycz-
no$é¢) w gronie nauk spotecznych i humanistycznych (Sliwerski, 2008). Finansowanie
badan przez Narodowe Centrum Nauki czy Narodowe Centrum Badan i Rozwoju,
przyjmujacych wasko - bo z tradycyjnych, scjentystycznych pozycji, nieuwzglednia-
jacych zwrotéw epistemologiczno-metodologicznych dokonanych w ostatnich 30 la-
tach w nauce spolecznej - kryteria teoretycznosci, innowacyjnosci i.... praktycznosci’,
ogranicza mozliwosci opartego na nauce szerszego eksperymentowania w dziedzinie
edukacji. Skala niepowodzen w aplikowaniu do tego Zrddta nawet tych badaczy i ze-
spotow, ktore jeszcze kilka lat temu uzyskiwaly finansowanie ze zrédel krajowych,
a i dzi$ nie maja wigkszych probleméw z wygrywaniem konkurséw o granty miedzy-
narodowe, jest do§¢ szeroka. Nie do korica wiec mozna zgodzi¢ sie z supozycjami for-
mulowanymi pod naszym adresem, Ze nie korzystamy z mozliwosci oferowanych dzis
polskiej humanistyce, bo zajeci ,,profestytucja” (stynne okreslenie prof. Hartmana)
rozliczamy sie z dziatalnoéci naukowej pisaniem esejéw (zob. np. Duch, 2014).
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PROBA KONKLUZJI

Prezentowany wywod trudno zakonczy¢ wyrazng konkluzjg. Otwartoé¢ podjetych
w nim watkéw uniemozliwia wyprowadzenie wnioskéw czy inne — w charakterze
- zamkniecie. Mozliwe za to wydaje sie podjecie proby ponownego odniesienia sig,
tym razem z uwzglednieniem wyprowadzonych z analiz przytoczonego materiatu
empirycznego kategorii i przyjetych kluczy interpretacyjnych do sposobu odnoszenia
sie akademickiej pedagogiki do aplikacji w szkolnym nauczaniu najnowszych kon-
cepcji uczenia sie. Przytaczajac powszechnie znang, ale zgrabna retorycznie, typologie
Rollanda G. Paulstona sytuacji, w ktorej jako przedstawiciele dydaktyki, pedeutologii,
andragogiki, a wiec subdyscyplin, z zatozenia majacych budowa¢ podstawy i wspieraé
zmiane paradygmatyczng polskiej szkoly, w ktdrej sie znalezliémy, to warto rozwazy¢
- planujac kontynuacje dziatalnoéci naukowo-dydaktycznej w intersujacej nas dzie-
dzinie praktyki spolecznej - ostatni z wymienianych typéw zaangazowania w Zmiane.
Zamiast podazania za tzw. nowoczesnoscig i ,,plyniecia” z gtéwnym, ,,dostosowaw-
czym” nurtem, czy okopania si¢ na ,,starych” pozycjach i dotgczenia do utyskujacego
chéru obroncéw tradycyjnie rozumianego dyskursu naukowego w obszarze huma-
nistyki i nauki spolecznej (pedagogika, jak wiemy, funkcjonuje w obu tych obsza-
rach), mozna/warto sprobowac raz jeszcze (?) przyjac refleksyjno-krytyczng postawe
wobec zmieniajacych sie¢ warunkow uprawiania pedagogiki. Odpowiadajac na to, co
nieuniknione (parametryzacja, odgérne zarzadzanie programami), ale i otwierajace
nowe mozliwoéci (umiedzynarodowienie studiéw oraz badan), mozna/warto/nalezy
akcentowac nie tyle swoisto$¢ reprezentowanych subdyscyplin, ale podejmowac jed-
nocze$nie wysitki w kierunku wspélpracy i poszerzania gloséw dla zréwnowazone-
go wypelniania wszystkich wskazanych we wstepnym fragmencie niniejszego tekstu
wigzek dyskursu edukacyjnego. Komplementarny rozwdj wszystkich wigzek dyskursu
edukacyjnego (utopijnej, deliberatywnej, naukowej i ewaluatywnej) tworzy¢ moga
podstawe pokonywania do$wiadczanej niemocy w projektowaniu i ksztattowaniu
$wiata szkolnej edukacji. Utopie (w znaczeniu: studia teoretyczne) sa wazne, bo sta-
wianie podstawowych pytan pozwala, podkresla Marcin Krl, formufowac cele, a wiec
Zy¢ w $wiecie, ktéry ksztattuje, a nie w Swiecie, do ktérego sig dostosowuje. Sady formu-
fowane w oparciu o szerokie rozpoznania empiryczne mogg zastapi¢ chocby w czesci
dyskurs poradnikowy i wyposazy¢ ludzi polityki (i mediéw) w rzeczowe argumenty
w debatach dotyczacych ,,goracych” probleméw edukacji (szesciolatki, podreczniki
etc.). Oddolne kreowanie zmiany edukacyjnej we wspdtdzialaniu wszystkich jej pod-
miotéw — ekspertéw, politykdw oswiaty, ale i nauczycieli oraz rodzicéw, wydaja sie
ciagle dobrym, ale czy realnym i jedynie stusznym rozwigzaniem? I wreszcie, last but
not least. Dyskurs ewaluatywny nie moze by¢ zwigzany wylacznie z rozliczalnoscia
projektow finansowanych ze zrddel europejskich i prowadzony bez udzialu akade-
mickiej pedagogiki. Wiemy wszak, ze rola tego typu badan praktycznych wydaje sie
dla rozwoju tej wigzki dyskursu edukacyjnego nie do przecenienia, ale jeste$my tez
$wiadomi ograniczen i konfliktéw wewnetrznych w nasza aktywno$¢ tu wpisanych
(Gotebniak, 2013; Krenz, 2013).
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Pozostajac zatem w pytaniu, czy ,,pedagogika po przejéciach” (Kwiecinski, 2011b)
jest w stanie podja¢ to wyzwanie, warto w punkcie wyjécia zastanowic sie nad tym,
czy w dzialalnosci tej pedagodzy uniwersyteccy ,,muszg” by¢ az tak osamotnieni.
Pedeutologiczno-dydaktyczne wlaczenie sie do projektowania $wiata nauczania na
nowo wymaga wszak szerszego lobbingu na rzecz innego programu i usytuowania
studiéw nauczycielskich - zaréwno w akademii, jak i poza nig. Moze powinny by¢
one interdyscyplinarne z pedagogika jako dyscypling wiodaca z uprawnieniami do
nadawania doktoratéw profesjonalnych wiacznie (zob. Ligus, 2013a)? Moze warto
wroéci¢ do pomystu afiliowania ich przy ogélnouczelnianej jednostce rozwijajacej stu-
dia edukacyjne we wspotpracy z innymi instytutami badawczymi oraz ze szkolg-kli-
nika (?!). Rozwinigcie tego i wyzej zarysowanych watkdw wykracza jednak poza ramy
i formute niniejszego tekstu. Studium projektowo-rozwojowe przedstawi¢ zamierzam
w jednym z kolejnych numerdw niniejszego czasopisma. Punktem wyjscia czynie
w nim teze wywiedziong z analizy dyskursu profesjonalizmu nauczycieli, ze najwaz-
niejsze w pracy edukacyjnej w szkole rozstrzyga si¢ na przecigciu praktyki nauczania
w klasie i dzialalno$ci podejmowanej przez instytucje samorzadowe w zakresie tzw.
doskonalenia (por. Golebniak, 2014).
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ON “PEDAGOGISATION” OF SCHOOL THROUGH ACADEMIC DISCOURSE ON
EDUCATION: TOWARD AUTOETHNOGRAPHY

ABSTRACT: The text addresses the anxiety, triggered by an inability to transcend the

tension-fraught theory-practice relationship, which the author and her colleagues—
academic educators—experience in educating teachers. Twenty years ago the already
documented discrepancy between the scholarly discourse on teaching and actual

school realities could be, and indeed was, interpreted as a communist legacy and

instrumentally employed in the scientistic system. Today, however, as the discourse

on education is being Europeanised (lifelong learning policy, international research

and development projects, student and teacher mobility schemes), serious reflection

and re-thinking must be provoked by empirical findings which prove that in school

practice the quasi-traditional model of transmission (of culture, knowledge, ideology)

has only ostensibly been abandoned for teaching in which school’s space of communi-
cation is used to promote individual and collective learning models. Interrogating the

mechanisms of invisibility, in school practice, of comprehensive theories of learning

(developed also outside psychology) and both formal and grass-root support for rede-
fining education in official state policies (for example, the school assessment systems

or project-based learning), the author adopts the perspective of so-called engaged

scholarship (first-person action research and autoethnography), which she treats not

only as a strategy of combining the autobiographical and the personal with the cul-
tural and the social in research and writing but also as a theoretical foundation for
highlighting the political factors at work in education.
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KEYWORDS: change in teacher education, first-person action research, autoethno-
graphy, paradigmatic shift in education, educational discourse bundles, adjustment
as a way of being with others in the educational world.

1. Byli nimi psychologowie szkolni i pedagodzy specjalni zobowiazani do uzupelnienia kwalifikacji
o kompetencje nauczycielskie.

2. Byl to migdzyuczelniany projekt badawczy Rozwdj zdolnosci uczenia sig uczniéw szkoly podstawowej
i gimnazjum (MNisw Nr N 107 0337 31/3875) realizowany w latach 2006-2009 przez zespdt w skia-
dzie: dr hab. Ewa Filipiak, prof. ukw (kierownik projektu), prof. dr hab. Anna I. Brzezinska (vam),
dr hab. Bogustawa D. Golebniak, prof. psw oraz dr Halina Smoliriska-Rebas i mgr Ewa Lemariska-
Lewandowska z UKw.

3. Konfrontacja wydaje si¢ uprawniona, gdyz rozktad odpowiedzi na pytania ankiety badanych nauczy-
cieli wedlug etapu nauczania nie ujawnil roznic istotnych ze statystycznego punktu widzenia.

4. Koncepcja refleksyjnej praktyki, autorstwa Donalda Schona, pochodzaca z ksigzki, ktéra nie zostala
wydana w jezyku polskim (Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action), zrobila niebywa-
13 kariere w dyskursie metodycznym.

5. Fraze niniejszg zapozyczytam z rozmowy Marcina Kréla z Grzegorzem Sroczyniskim (,Gazeta
Wyborcza’, Magazyn Swiateczny, 8-9 lutego 2014 t.).

6. Gregory Bateson opisal trzy poziomy uczenia si¢. Na poziomie pierwszym zapamietujemy to, co inni
nam przekazg. Uczenie si¢ na poziomie drugim przyjmuje posta¢ opanowywania ramy kognitywnej,
w ktérg mozna wpisywa¢ nowo napotykane informacje. Trzeci poziom uczenia si¢ obejmuje wyksztal-
canie umiejetnosci rozmontowywania i przebudowywania dominujacej ramy kognitywnej badz jej
catkowite odrzucanie. Zdaniem Zygmunta Baumana, odniesienie tych opiséw do edukacji wyznacza
kierunek i istote przesuniecia w tym obszarze praktyki spotecznej. Edukacja w wersji uczenia si¢
na pierwszym poziomie jest juz nieaktualna. Role gromadzenia danych przejely dyski komputero-
we i inne urzadzenia. Z kolei edukacja wspierajaca uczenie si¢ na trzecim poziomie, uznane przez
Batesona za rodzaj patologii, winna sta¢ si¢ dzi, podobnie jak uznanie ptynnej osobowosci w znanej
koncepcji tozsamoéci, norma.

7. Zob. np. dokumenty oficjalne NCN oraz afiliowane przy nim publikacje po$wigcone tej tematyce.
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