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OD REDAKCIJI

W mijajacym roku pozegnali$my Panig Profesor Mari¢ Dudzikowa, wielolet-
nig Redaktor Naczelna ,,Rocznika Pedagogicznego”, wybitng pedagog, naukow-
ca, kreatorke kultury edukacyjnej, przyjaciotke Mtodych Pedagogow, czlowieka
Z pasja.

Praca nad oddawanym do rak Czytelnika tomem byta wyjatkowa. Pani Pro-
fesor do ostatniej chwili rozmawiata z Autorami o koncepcjach ich artykutow.
W pisaniu wspierala jak zawsze, szczeg6lnie pedagogiczng mtodziez, uczestni-
koéw tegorocznej Letniej Szkoty Mtodych Pedagogow. Odeszta w listopadzie, po-
zostawiajgc nas w zadumie i w poczuciu checi sprostania zadaniu kontynuacji Jej
pomystu na ,,Rocznik Pedagogiczny”, ktory zawsze byt forum wymiany mys$li na-
ukowej, ale przede wszystkim swoistg kronika dziatalno$ci pedagogéw w Polsce,
szczegblnie za§ Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, z ktorym Pani Profesor
byta zwigzana jako wieloletnia wiceprzewodniczaca.

Odejscie Pani Profesor przyémito radosci mijajacego roku, ale nie zapomi-
namy o sukcesach pedagogow. Dlatego dziat ,,Artykuty” otwiera tekst Zbyszko
Melosika, Doktora h.c. Uniwersytetu Szczecinskiego, ktory godnos¢ te odebrat
w pazdzierniku 2018 roku. Tematem tekstu jest pasja naukowa, znakomicie wpi-
suje si¢ wiec on w tom redagowany ostatni raz przez Profesor Mari¢ Dudzikowa.
Sprawozdanie z uroczysto$ci nadania tego tytutu publikujemy w dziale ,,Z Kroni-
ki”, przytaczajac si¢ do ptynacych z catej Polski gratulacji.

Mysl przewodnia ,,Rocznika” byta od wielu lat ta sama — troska o jako$§¢
edukacji i krytyka dziatan pozornych. Niepokdj Profesor Marii Dudzikowe]
wzbudzaty szczegolnie losy szkolnictwa wyzszego. Zapraszala wiec do deba-
ty na tamach pisma osoby dajace odwazny glos w tej sprawie. W 41. tomie
pozostajemy z tym duchu, stad teksty takie jak: Przegrana szansa edukacji
publicznej. Fatalne dziedzictwo, iskry nadziei (Zbigniew Kwiecinski), Makro-
polityczne uwarunkowania kultury szkolnej (Bogustaw Sliwerski), Scholar in
the spectacle of parametrization — between authenticity and game of appearan-
ces (Agnieszka Cybal-Michalska), czy Poza infantylizacje w edukacji wyzszej.
Przygotowanie studentow do Zycia w (nie)bezpiecznym spoteczenstwie (Anna
Babicka-Wirkus).

Pozostale artykuty rowniez $cisle nawigzuja do pedagogicznego credo na-
szej wieloletniej Redaktor Naczelnej. Pisata przeciez o kulturze szkoly oraz
mozliwos$ciach jej badania, szczeg6lnie mocno interesowat Ja problem szkol-
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nej samorzadnos$ci, reform edukacyjnych. Cieszymy si¢ wigc, ze mozemy
opublikowac teksty tak $cisle do tych watkéw nawiazujace: Kultura szkoly
w rozumieniu deskryptywnym i normatywnym. Wybrane egzemplifikacje (Inetta
Nowosad), Kultura emocjonalna. W poszukiwaniu nowych ujec¢ praktyki szkol-
nej (Renata Goralska), Terenowe rady oswiatowe w procesie uspotecznienia
edukacji szkolnej (Matgorzata Kosiorek), Jak badacé szkole? — przyktady za-
stosowania badan jakosciowych i mieszanych w analizie i interpretacji rze-
czywistoSci szkolnej na tle dyskusji dotyczqcej strategii badawczych (Magda
Karkowska), Badanie codziennego czasu szkolnego nauczycieli — namyst nad
wlasng praktykqg badan fenomenograficznych (Alicja Korzeniecka-Bondar),
Wspolnotowos¢ hybrydowa jako kategoria w oglgdzie grup studenckich (Ewa
Bochno), Po doswiadczeniach pisania pracy magisterskiej w obliczu pracy nad
rozprawg doktorskq. Esej o moich zmaganiach z warsztatem badawczym (Ma-
teusz Szafranski), Postrzeganie siebie jako czlowieka i jako ucznia przez gim-
nazjalistow i gimnazjalistki u progu przejscia do szkoty sSredniej. Doniesienie
z badan (Sylwia Jaskulska).

Wypehiony jest takze dzial , Edukacja w Swiecie — Studia Porownawcze”.
Otwierajg go teksty Eugenii Potulickiej (,, Nauczyciel najwickszq wartoscig na-
szego narodu” — retoryka, praktyka i skutki , ,reformy” ksztatcenia nauczycieli
w Anglii i Walii) 1 Marii Czerepaniak-Walczak (Edukacja pod baobabem. O re-
formowaniu szkolnictwa w Republice Kenii), bliskich Pani Profesor Dudzikowej
w przyjazni i pedagogicznym mysleniu. Zamykaja go zas trzy artykuly napisane
przez pedagogow z lzraela: From dialogue to a traning field. The next challenge
of professional learning of novice school principals in Israel (Mali Nets), Atti-
tudes of teachers in the Arab schools in Israel towards integration of students
with special needs (Enas Majadley), Meaningful Learning: The Main Constitu-
tive and Consecutive Components and their Presence in Science Teaching (Elias
Abu-Ghaneema), przyjete przez Redaktor Naczelng z typowa dla Niej ciekawos$cia
ludzi i $wiata.

Teksty do tomu oddali uczniowie Pani Profesor, Jej doktorantki, uczestnicy
i uczestniczki Letnich Szkét Mlodych Pedagogow, przyjaciele, wspotpracownicy
z KNP PAN, z Wydziatu Studiow Edukacyjnych UAM w Poznaniu, na ktorym
przez lata kierowata Zaktadem Pedagogiki Szkolne;.

Ten tom to nasz wyraz szacunku i pamigci. [ nie Swiadcza o tym tylko dwa
pickne pozegnania, ktére zamieszczamy — jedno napisane przez najblizszego
naukowego przyjaciela (co Pani Profesor Dudzikowa nieustannie podkreslata),
Pana Profesora Bogustawa Sliwerskiego, drugie przez Forum Mtodych Pedago-
goéw przy KNP PAN. W tomie tym nie zabrakto waznych dla naszej Redaktor
dziatow: ,,Studia Recenzyjne”, ,,Dziatalno§¢ KNP PAN”, ,.Z Kroniki”, ,,.Z za-
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lem zegnamy” czy ,,Wykaz Prac Habilitacyjnych i Doktorskich”, na ktore nigdy
nie bylo Jej szkoda miejsca w ,,Roczniku”, cho¢ nie jest to zgodne z kultura
parametryzacji, z ktora si¢ nigdy nie godzita. Kontynuacja jest wyrazem na-
szej wdzigcznosci 1 ostatnim pozegnaniem. Wiemy, ze milszym Jej, niz laurowe
wience.

Cze$¢ Jej pamigci

Sylwia Jaskulska, sekretarz Redakcji
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ZBYSZKO MELOSIK
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

PASJA I TOZSAMOSC NAUKOWCA

Jeszcze w niedalekiej przeszio$ci uprawianie nauki postrzegane byto w spo-
leczenstwie jako dziatalno$¢ nadzwyczajna, wreez elitarna. Naukowiec, w swoim
poszukiwaniu Prawdy i Wiedzy funkcjonowat ,,poza” lub ,,ponad” codziennoscia,
a przepas¢ miedzy jego statusem a wigkszo$cig prozaicznych, zwyktych zawodow
byta nader oczywista. Uniwersytet zdawal si¢ stanowi¢ — rzadzacg si¢ wlasnymi
prawami — majestatyczng kraing Megdrcow. Nauka i jej przedstawiciele postrzega-
ni byli jako zrédto postepu spolecznego i szerzej — cywilizacyjnego, a nawet roz-
nego typu ,,przetoméw” w tym zakresie. Posta¢ Alberta Einsteina stanowi w tym
kontekscie wrecz krystalizacje autentycznej, niekwestionowanej roli naukowca
w historii ludzko$ci, a jego odkrycia — magiczng ,,esencj¢ nauki”.

W ostatnich dekadach sytuacja i status naukowcow zmienity si¢ zasadniczo.
Uprawianie nauki jest w coraz mniejszym stopniu postrzegane w kategoriach eli-
tarnosci, staje si¢ jedng z wielu profesji, odartg z dawnej tajemniczosci i wielko-
$ci, a uniwersytet postrzegany coraz czgsciej jako jeszcze jedno przedsiebiorstwo
(jak pisze P.G. Altbach: ,,«Ztoty wiek» profesji [akademickiej] ma si¢ ku konco-
wi”)!l. Z uwagi na rosngce podporzadkowanie sfery akademickiej imperatywom
ekonomicznym i polityce, wspotczesni naukowcey zyja w coraz wigkszym stopniu
w warunkach niepewnosci i niestabilno$ci®. To z kolei kwestionuje ich poczucie
wlasnej wartosci, a niekiedy nawet poczucie sensu akademickiego zaangazowa-

' P.G. Altbach, The International Academic Crisis? The American Professoriate in Comparative
Perspective, ,,Daedalus” 1997, vol. 126, nr 4, s. 315.

2 Na temat przemian wspoétczesnego uniwersytetu por. Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczeristwo.
Dyskursy wolnosci, wiedzy i wtadzy, Impuls, Krakow 2009.
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nia. Jednakze niewielu z nich rezygnuje z uprawiania nauki (cho¢ cze$¢ $wiado-
mie lub z poczuciem dramatyzmu restrukturalizuje swoje podej$cie wobec nauki).
Dla wigkszo$ci badaczy naukowe poszukiwania zachowaly swoja nieprawdopo-
dobng atrakcyjnos¢. Jednym z jej zrodel jest bez watpienia pasja. I to ona jest
gtéwnym ,,bohaterem” mojego tekstu.

Zaczne jednak od przytoczenia nastepujacych stow C. Bloch: ,,Swiat uniwer-
sytecki jest generalnie zwigzany z racjonalnos$cia, zatozeniami metodologicznymi,
obiektywnoscia i logiczna argumentacja. Z takiego punktu wyjscia (...) emocje
zdaja si¢ by¢ mu obce (...) i destruktywne’. Rowniez i G. Holton eksponuje fakt,
iz badania naukowe sg postrzegane jako «logiczne», «linearne», «hierarchiczne»
(...)™. Z kolei Frederick Grinnell pisze, ze w $wiadomos$ci spotecznej istnieje
przekonanie o panowaniu — przynajmniej w naukach przyrodniczych — , linear-
nego modelu prowadzenia badan”, ktorego istota jest ,,przejscie od hipotezy do
odkrycia w sposob liniowy w oparciu o zasadg obiektywnosci i logiki™.

Zdaje si¢ wigc, ze uniwersytet jest krolestwem rozumu. A jednak, o czym
jestem przekonany, mozliwo$ci urzeczywistnienia wolnosci 1 wladzy rozumu
w sferze uprawiania nauki wynikaja w duzej mierze z pozostajagcym w pewnej
(pozornej, jak sadzg) sprzecznosci z opisang wyzej ,,logika nauki” stanem emo-
cjonalno-intelektualnym, ktory okresli¢ mozna mianem pasji (owa sprzeczno$¢
podkreslat Spinoza, ktory nie akceptowal mysli majacych swoje zroédto w pasji,
podczas gdy za pozytywne uznawatl mysli wywodzgce si¢ z rozumu)®. To wia-
$nie pasja stanowi podstawe motywacji, inspiracji i zaangazowania w uprawianiu
nauki. Towarzyszy ona naukowcowi przez wszystkie etapy jego dziatania — od
krystalizacji problemu badawczego az do opublikowania wynikow badan. Jest
zrodlem poczucia jego wolnos$ci i wladzy w zakresie kreowania wlasnych, niekie-
dy kwestionujacych dominujace sposoby myslenia czy paradygmaty, przestrzeni
naukowych.

Pasja moze by¢ zdefiniowana jako ,,silna orientacja na znaczaca w kontekscie
osobistym i bardzo wysoko ceniong aktywno$¢, ktora jest umitowana i uzasadnia
si¢ przez sam fakt swojego istnienia”, przynoszac dazenie do realizacji zadan,

3 C. Bloch, Passion and Paranoia: Emotions and the Culture of Emotions in Academia, Rout-

ledge, London—New York 2016, s. 2.
4 G. Holton, Einstein, History, and Other Passions: The Rebellion Against Science at the End of the
Twentieth Century, American Institute of Physics Press, Woodbury, New York 1996, s. 41.
F. Grinnell, Everyday Practice of Science: Where Intuition and Passion Meet Objectivity and
Logic, Oxford University Press, New York 20009, s. 4.
¢ R.J. Vallerand, C. Blanchard, G.A. Mageau, R. Koestner, C. Ratelle, M. Léonard, M. Gagne,
J. Marsolais, Les Passions de I’ Ame: On Obsessive and Harmonious Passion, ,,Journal of Person-
ality and Social Psychology” 2003, vol. 85, nr 4, s. 756.
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przy petnej motywacji, entuzjazmie i zaangazowaniu’. Mamy tutaj zdecydowa-
nie do czynienia z angazowaniem si¢ o charakterze emocjonalno-kognitywnym?.
Jednoczes$nie podkresla sig, ze pasja stanowi ,,podstawowy warunek wstepny,
aby osiagna¢ najwyzszy poziom w realizowanych dziataniach™, w tym rowniez
w roznych trajektoriach kariery!.

Odkrywanie nowej prawdy o $wiecie 1 konstruowanie jej w nowa wiedzg sta-
nowi proces i nie jest ,,nagtym aktem” (wyjatek ,,eureki” Archimedesa tylko po-
twierdza te regule). W trakcie tego procesu, mysl naukowca przeksztatca sie i doj-
rzewa; niekiedy powraca on do odrzuconych juz idei czy pomystow. Az w koncu
naukowiec — w wyniku dlugotrwalych systematycznych dociekan — podejmuje
decyzj¢: czas opublikowaé wyniki badan. Przy tym przez caly czas dynamika
jego dziatan — od krystalizacji w swoim umysle problemu badawczego do ko-
rekty ksigzki czy artykutlu — definiowana jest przez pasje¢, kreujaca nieustanny
pozytywny skok adrenaliny. Jak pisze F. Grinnell: ,,Emocjonalna ekscytacja, kto-
ra towarzyszy odkryciu w nauce wynika przede wszystkim z odczucia utozenia
skomplikowanego puzzla i Ze jest si¢ pierwszym, ktory wie co§ nowego o swie-
cie”!!. Naukowiec dokonujacy odkrycia jest jak szcze$liwe dziecko, ktore otrzy-
mato wspaniaty prezent'?.

Mozna tez przywola¢ w tym miejscu wnioski z badan jakosciowych wsrod
naukowcow przeprowadzonych przez S.M. Halonen i T. Lomas. Stwierdzono
w ich trakcie, iz pasja prowadzi do wytworzenia pozytywnych emocji i poczucia
satysfakcji, jest energetyzujaca i inspirujaca, daje poczucie wolnosci, a takze au-
tentyczno$ci'®. W trakcie urzeczywistnienia pasji ma miejsce zarowno proces od-
krywania przez naukowca samego siebie, jak i konstruowania swojej tozsamosci,
zard6wno w konteksScie epistemologicznym, jak i paradygmatycznym'.

Uwagi te nie dotycza pasji o charakterze obsesyjnym, ktéra ma charakter
,SZtywny” i zwigzana jest najczesciej z wewnetrzng ,,niekontrolowang ekscyta-
¢ja”’%. Obsesyjna pasja staje si¢ ,,wszechogarniajgca”, przynosi poczucie ,,utraty

7 T. Curran, A.P. Hill, P.R. Appleton, R.J. Vallerand, The psychology of passion: A meta-analytical
review of a decade of research on intrapersonal outcomes, ,,Motivation and Emotion” 2015,
vol. 39, s. 631.

8 Tamze, s. 638.

R.J. Vallerand i inni, Les Passions de I’ Ame..., dz. cyt., s. 13.

Por. A. Cybal-Michalska, Mlodziez akademicka a kariera zawodowa, Impuls, Krakow 2014.

F. Grinnell, Everyday Practice of Science..., dz. cyt., s. 22.

Tamze, s. 27.

S.M. Halonen, T. Lomas, 4 passionate way of being: A qualitative study revealing the passion

spiral, ,International Journal of Psychological Research™” 2014, vol. 7, nr 2, s. 23.
Na ten temat por. znakomity, silnie osadzony w teorii, ,,autobiograficzny” tekst S. Jaskulskiej,

O wyrastaniu z pasji, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2015, t. 38, s. 167-174.

15 S.M. Halonen, T. Lomas, 4 passionate way of being.., dz. cyt., s. 18.
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kontroli”, zagubienia, znalezienia si¢ w putapce, wylaczna koncentracja na re-
alizacji celu, a takze reakcje ucieczkowe'®. W przeciwienstwie do niej harmonij-
na pasja stanowi rezultat ,,autonomicznej internalizacji” we wlasng tozsamosc,
orientacji na pewnego typu — zwigzane z zainteresowaniami — dziatania”'”.

Autorzy podejmujacy w swoich ksigzkach problematyke pasji w perspekty-
wie psychologicznej wigzg ja zwykle z teoriami motywacji'®. Uznaje si¢ przy tym,
Ze pasja jest nieodlgcznie zwigzana z wewngtrzng motywacja, dla ktorej podsta-
wowym uprawomocnieniem jest — jak to ujmujga moze nieco banalnie, ale z pew-
nosci trafnie Richard M. Ryan and Edward L. Deci — jednostka ,,sama w sobie”.
Taki typ motywacji jest ,,zorientowany na rozwdj zainteresowan, ekscytacje¢ i bu-
dowanie pewnosci siebie, co w relacji zwrotnej prowadzi do lepszych rezultatow,
wytrwatosci 1 tworczosci, jak rowniez zwiekszenia poziomu energii, poczucia
wlasnej wartosci i1 generalnego zwigkszenia jakosci zycia”'®. Osoba wewngtrznie
motywowana dziala z uwagi na swoje osobiste zainteresowania i rado$¢ zwigzana
z odkrywania swiata®.

Wewnetrzna motywacja zwigzana jest z rozwojem jednostki, ma charakter
proaktywny, prowadzi do wytworzenia poczucia sprawstwa u ludzi. ,,Mamy tutaj
do czynienia z «przyjemnoscig przyczynowosci» — ludzie czujg si¢ upodmioto-
wiong przyczyna skutkow, «czuja si¢ inicjatorami wiasnych zachowan»™'. Od-
czuwaja ,,wewnetrzng rado$¢”??. Towarzyszg im ,,pozytywne afektywne i kogni-
tywne (...) doswiadczenia™?.

Alternatywnego typu motywacji — w poroOwnaniu z pasja — dostarcza ze-
wngetrzna presja, ktorej zrodlem sa inni ludzie badz instytucje. Stanowi ona forme
regulowania tozsamosci i dziatan jednostki**. Osoba zewnetrznie motywowana
realizuje zadania, ktore nie s3 wygenerowane przez nig sama®. O ile wigc we-
wngtrzna motywacja polega na odwotywaniu si¢ do wtasnej woli i wolno$ci wy-
boru, to z zewnatrz ,.kontrolowana motywacja polega na doswiadczaniu presji lub

Tamze, s. 23.

17 R.J. Vallerand i inni, Les Passions de I’ Ame..., dz. cyt., s. 757.

Por. na ten temat uwagi, ktore przedstawit R.J. Vallerand (T. Curran i inni, The Psychology of
Passion..., dz. cyt., s. 27).

1 R.M. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Motivation,
Social Development, and Well-Being, ,,American Psychologist” 2000, vol. 55, nr 1, s. 69.

M. Vansteenkiste, W. Lens, E.L. Deci, Intrinsic Versus Extrinsic Goal Contents in Self-Determi-
nation Theory: Another Look at the Quality of Academic Motivation, ,,Educational Psychologist”
2006, vol. 41, nr 1, s. 19.

Tamze, s. 20.

22 R.M. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory..., dz. cyt., s. 73.

2 R.J. Vallerand i inni, Les Passions de I’ Ame..., dz. cyt., s. 765.

2 R.M. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory..., dz. cyt., s. 69.

2 M. Vansteenkiste i inni, Intrinsic Versus Extrinsic Goal Contents..., dz. cyt., s. 19.

20
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przymusu”?. Zewnetrzna motywacja dziata poprzez strukture cele-srodki. Dzia-
tania majg tutaj charakter instrumentalny?’. Badania wykazuja, ze im wigkszy jest
poziom zewngtrznej regulacji, tym mniejsze zainteresowanie i zaangazowanie
ludzi w realizacj¢ okreslonych celow oraz mniejsze poczucie odpowiedzialnosci
za rezultaty, a wigksza sktonno$¢ do przerzucania ,,winy” za porazke na innych?,
Okazuje sie, ze realizacja zewngtrznie narzuconych celéw przynosi ,,mniejszg
satysfakcje w zyciu, mniejsze poczucie wlasnej warto$ci, mniejsze poczucie sa-
mospetnienia, pojawienie si¢ depresji i niepokoju, gorsza jakos¢ relacji miedzy-
ludzkich, mniejszg orientacj¢ na wspotpracg, powstawanie uprzedzen i postaw
zorientowanych na uzyskanie spotecznej dominacji”®.

Poziom — zwiagzanej z pasjg — wewngtrznej motywacji jest zawsze obnizany
przez poczucie zagrozenia, krotkie terminy wykonania zadania, inwazyjne ewalu-
acje i narzucone cele. Zwigksza si¢ on natomiast wraz ze wzrostem poczucia auto-
nomii*’. Na rozwdj wewnetrznej motywacji pozytywnie wplywa tez ,,wolnos¢ od
ponizajacej ewaluacji™!. Wszystkie badania wykazuja, ze takie zewnetrzne czyn-
niki, jak nieprzekraczalne terminy, monitorowanie, testowanie, czy kontrolujacy
jezyk ,,obnizajg poziom wewnetrznego zainteresowania jednostki dang aktywno-
$cig, a w konsekwencji poziom konsekwentnego zaangazowania na jej rzecz”.
Paradoksalnie, dotyczy to takze czesto kontekstu ,,zewngtrznych nagrod” za reali-
zacj¢ narzuconych celow — ludzie nagradzani czgsto czuja si¢ jak pionki w grze®.

W kontekscie motywacji w wielu badaniach analizuje si¢ tez rol¢ otoczenia.
Wyroznia si¢ dwa jego typy. W pierwszym ma miejsce wspieranie pasji. Ekspo-
nuje si¢ tutaj perspektywe przyjeta przez jednostke, ,,pozwala si¢ jej na wlasne
inicjatywy i wybory, glteboko racjonalnie uzasadnia si¢ ograniczanie wyborow”
a takze rezygnuje si¢ z presji i daje si¢ pozytywne sprzg¢zenia zwrotne®. Jed-
nostka postrzegana jest jako autonomiczny podmiot. Drugi typ otoczenia ma
charakter kontrolujacy. Istotg jest ,,stosowanie otwarcie przymusowych strategii
(...) oraz otwarcie kontrolujacy jezyk™ (np. stosowanie zwrotoOw typu musisz,
powinienes$)”**.

W jaki sposob przedstawione rozwazania mozna odnies¢ do sytuacji wspot-
czesnych naukowcow? Na wstepie checiatbym przeanalizowac czynniki ogranicza-

2 Tamze, s. 19.

27 Tamze, s. 20.

2 R.M. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory..., dz. cyt., s. 73.

M. Vansteenkiste i inni, Intrinsic Versus Extrinsic Goal Contents..., dz. cyt., s. 23.
3% R.M. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory..., dz. cyt., s. 70.

Tamze, s. 70.

32 M. Vansteenkiste i inni, Intrinsic Versus Extrinsic Goal Contents..., dz. cyt., s. 20.
Tamze, s. 21.

Tamze, s. 22.
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jace rozwoj pasji, ktore zwigzane sg z rosngcg dominacjg zewnetrznej motywacji
w wspotczesnej sferze akademickiej (ktora, co prawda moze — przy wykorzy-
staniu behawioralnych bodzcow — spowodowac wigkszg wydajnos¢ naukowcow
w zakresie ,,produkowania” tekstow, ale niszczy rados¢ z uprawiania nauki).

Pierwszym czynnikiem jest coraz wigksza komercjalizacja badan nauko-
wych®. Sg one coraz czeSciej prowadzone ,,na zewnetrzne zamoéwienie”. W prze-
sztosci ,,akademickim dogmatem bylo przekonanie, ze misja Akademii jest po-
szukiwanie wiedzy — jako celu samego w sobie”, przy tym ,,pozycja uniwersytetu
1 pozycja partykularnego badacza nie byly (...) determinowane przez bezposred-
nig uzyteczno$¢ uzyskiwanych wynikow badan, lecz przez wklad w zrozumienie
ludzkosci i natury oraz uzyskanie prawdy o nich™. Takie przekonanie bez wat-
pienia stymulowato rozwoj pasji. Obecnie jednak, jak twierdzg R.H. Brown i R.
Clignet, mamy do czynienia na uniwersytetach ze ,,zorganizowang produkcja wie-
dzy” — na ushugach zewnetrznych instytucji. Cele badawcze sa coraz czesciej wy-
bierane z pobudek komercyjnych — nie sa zwigzane z pasja naukowca, a niekiedy
nawet z jego zainteresowaniami. Coraz cze$ciej tez to wielkie — zlecajace badania
— korporacje, a takze rzady panstw definiuja przedmiot badan i metody badawcze,
a takze nawet oczekiwane rezultaty. Tak ujmuja to cytowani amerykanscy kryty-
cy: ,,Badania uniwersyteckie w coraz mniejszym stopniu rzadzg si¢ swoimi we-
wnetrznymi standardami doskonatoséci. Zamiast tego, decydujace znaczenie ma
wielkos$¢ funduszy, efektownos¢ rezultatow i uzytecznos¢ badan (...) Niewielkie
znaczenie ma tu zdolnos¢ badacza do poglebiania tradycji, inspirowania ciekawo-
$ci, tworzenia roznorodnych hipotez lub edukowania spoteczenstwa’’. Powtorz-
my raz jeszcze: w takim ujeciu wiedza jest zredukowana do towaru, co w sposob
oczywisty powoduje erozje pasji.

Druga, bardzo inwazyjna przyczyna ograniczania pasji jest permanentne —
opierajace si¢ wcigz o nowe zasady — wskaznikowanie pracy naukowcow, sta-
nowiace coraz czesciej podstawowe zrodto motywacji pracy naukowej**. Wskaz-
nikowanie jest przesycone wiladza klasyfikowania i kategoryzowania instytucji
1 0s0b w zredukowane do statystycznych schematow segmenty. Naukowiec czuje
si¢ juz nie tylko (a niekiedy nie tyle) cztonkiem spotecznosci akademickiej, co

3% Na temat komercjalizacji wspotczesnego szkolnictwa wyzszego por. Z. Melosik, Uniwersytet
i spoteczenstwo..., dz. cyt., s. 61-81.

¢ R.H. Brown, R.Clignet., Democracy and Capitalism in the Academy: the Commercialization of
American Higher Education, [w:] Knowledge and Power in Higher Education, red. R.H. Brown,
J.D. Schubert, Teachers College, New York—London 2000, s. 38.

37 Tamze, s. 19.

3% Szerzej na temat wskaznikowania por. tekst Z. Melosika, Wskaznikowanie cztowieka i rzeczywi-
stosci jako forma sprawowania wiadzy, [w:] Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mlodzie-
zy. W niewoli wladzy i wolnosci, Wydawnictwo Impuls, Krakow 2013, s. 389—400.
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— zredukowanym do malutkiego ,,bitu informacji” w tabeli — cztonkiem ,,spo-
fecznosci statystycznej. Hans Hasselbladh i Jannis Kallinikos utrzymuja, ze
wspotczesnie techniki kontroli spotecznej nabierajg charakteru ,,numerycznego”
(liczbowego) i tworzone sg one przez wystandardyzowane taksonomie®. W sy-
tuacji istniejacego parametrycznego wskaznikowania przedefiniowana zostaje
kategoria sukcesu naukowego, ktory jest obecnie mierzony skomplikowanymi
algorytmicznymi wskaznikami; dla pasji, z powodoéw oczywistych, nie ma w nich
miejsca. Nieustanna, czgsto coroczna ewaluacja wymusza konieczno$¢ rezygnacji
ze zwigzanych z urzeczywistnianiem pasji wieloletnich ,,0sobistych” projektow
badawczych na rzecz ,,szybszego” pisania tekstow oraz umieszczania ich w wy-
soko punktowanych czasopismach. Dzialalno§¢ naukowa oparta o pasje¢ zostata
zastgpiona ,,ideologig rywalizacji”. Jej istotg jest wytwarzanie coraz to nowych
form wspolzawodnictwa migdzy uniwersytetami, dyscyplinami i jednostkami.
Taki klimat prowadzi coraz czg¢sciej do powstania neurotycznej: akademickiej
tozsamosci. Mozna tutaj odwota¢ si¢ do stwierdzenia Karen Horney: ,,konkuren-
cyjny duch naszej kultury jest nie tylko pozywka dla nerwic w ogodlnosci — po-
przez wzbudzanie niepokoju w zwigzkach miedzy ludzmi — ale tez w specyficzny
sposob nasila potrzebe goérowania™!. W warunkach permanentnego wspotza-
wodnictwa o pozycj¢ i $rodki finansowe pasja staje si¢ coraz czesciej kwestig
drugorzedna. Wazna jest przede wszystkim ,,parametryczna efektywnos¢”, przez
pryzmat ktérej oceniana jest pozycja, a nawet zawodowa przydatno$¢ naukoweca.

Kolejnym czynnikiem ograniczajacym pasj¢ jest kontrolowanie naukow-
cOW za pomoca wszechogarniajacej biurokracji, ktorej symbolem sa niezliczone
— bardzo proceduralne w swojej istocie i trudne do poprawnego wypetnienia —
kwestionariusze, raporty i sprawozdania*’. Zdaje si¢, ze to one uprawomocnia-
ja akademickie istnienie jednostki (ich detaliczno$¢ jest przytlaczajaca). Mozna
tutaj — odwotujac si¢ do interpretacji Johna Keane’a — przywotaé poglady Maxa
Webera: ,,biurokracja moze by¢ analizowana jako zespol spojnych, metodycznie
przygotowanych i precyzyjnie wprowadzanych w zycie polecen i réznych form
postuszenstwa™?. Funkcjonowanie w sieci inwazyjnej biurokracji bez watpienia

Por. W.N. Espeland, M.L. Stevens, 4 Sociology of Quantification, ,,Archives of European Socio-
logy” (AES) 2008, vol. 49, nr 3, s. 413.
H. Hasselbladh, J. Kallinikos, The Project of Rationalization: A Critique and Reappraisal of
Neo-Institutionalism in Organization Studies, ,,Organization Studies” 2000, vol. 21, no 4, s. 706.
4 Por. K. Horney, Nasze wewnetrzne konflikty, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2010, s. 104—
105.
Szerzej na ten temat por. tekst Z. Melosika, Biurokratyzacja i instytucjonalizacja biografii: stra-
tegie regulowania tozsamosci, [w:] Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mtodziezy..., dz.
cyt., s. 333-362.
J. Keane, The Legacy of Max Weber, [w:] J. Keane, Public Life and Late Capitalism: toward a so-
cialist theory of democracy, Cambridge University Press, New York 1984, s. 31-32.

4C

42

43
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nie sprzyja rozwijaniu pasji wérod naukowcow, bowiem coraz czesciej maja oni
wrazenie, ze glownym celem dziatan naukowych ma by¢ — mowiac ironicznie
— sprawozdawanie na temat rezultatow tych dziatan (zredukowane do numerycz-
nego w swojej istocie indeksowania). Podobne skutki przynosi jurydyzacja, po-
legajaca na coraz bardziej szczegotowej formalno-prawnej kodyfikacji kolejnych
obszarow zycia akademickiego, a w konsekwencji tozsamosci naukowcow*. Co-
raz to nowsze detaliczne regulacje prawne stajg si¢, zdaniem J.M. Balkina ,,forma
kulturowego oprogramowania, ktore ksztattuje sposoby naszego myslenia o $wie-
cie i jego pojmowania (...)”, w konsekwencji prawo ,,kolonizuje ludzki umyst**,
Inwazyjne pokrywanie rzeczywistosci akademickiej przez regulacje prawne (jak-
kolwiek nieuzasadnione z uwagi na jej coraz bardziej skomplikowany charakter)
na pewno nie sprzyja dzialaniom opartym o pasj¢. Naukowiec musi jg ,,umiescic¢”
W gaszczu — ograniczajacych jego naukowg wyobrazni¢ — rozporzadzen i para-
grafow.

Opisane ograniczenia w zakresie rozwoju i kultywowania pasji nie prowa-
dza jednak do wniosku, iz mozemy w odniesieniu do wspotczesnych naukowcow
i uniwersytetow postawic tezg o ,.koncu pasji”’. W jaki sposob mozna wigc obro-
ni¢ pasje?

Na wstegpnie chciatbym przywotaé pojecie ,,rdzenia tozsamos$ci” akademic-
kiej. Jako zwolennik konstruktywizmu spotecznego, zdaj¢ sobie sprawe z faktu,
iz pojecie ,,rdzenia” pozostaje w sprzecznosci z jego zatozeniami. W moim my-
$leniu o tozsamos$ci akademickiej nie traktuj¢ go jednak jako kategorii esencjal-
nej, czy nieodwotalnej, ktorg mozna ,,wyprowadzi¢” z jakkolwiek nierozumianej
,metafizyki”. Rdzen ten stanowi natomiast rezultat wielowiekowego procesu for-
mowania si¢ tradycji akademickiej w zakresie tozsamosci uczonego i tozsamosci
uniwersytetu. Tozsamos¢ ta jest ciggla, niezaleznie od réznego typu uwiktania
nauki w ideologi¢ czy komercje¢. Kategoria rdzenia nie jest wigc zwigzana — po-
wtorze raz jeszcze — z istnieniem jakiejkolwiek ,,ostatecznej”, czy ,,zamknietej”
tozsamosci, lecz z zachowaniem poprzez wieki jej ,,stalej istoty”, niezaprzeczal-
nej 1 powszechnie akceptowanej. Nauka nie zaczyna si¢ w kazdym pokoleniu od
nowa. Tozsamos$¢ naukowcow i1 uniwersytetow (zarowno ich funkcji naukowe;,
jak 1 dydaktycznej) jest (re)konstruowana w czasie, jednakze ,,wokol” owego
rdzenia; nie mamy tu nigdy do czynienia ze zjawiskiem ,,wymiany” tozsamosci
na inna.

4 Na ten temat por. tekst Z. Melosika, Jurydyzacja codziennosci: bezradnos$¢ jednostki w obli-
czu normy i prawnika, [w:] Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mtodziezy..., dz. cyt.,
s. 363-376.

4 J.M. Balkin, The Proliferation of Legal Truth, ,,Harvard Journal of Law and Public Policy” 2003,
vol. 26, nr 1, s. 8.



PASJA I TOZSAMOSC NAUKOWCA 17

Wydaje sig¢, ze pasja stanowi integralng czgs¢ tego rdzenia. Od poczatku
istnienia nauki to wlasnie ona inspirowala i angazowata badaczy i odkrywcow
(a uparta wiernos¢ pasji prowadzita niekiedy do utraty zycia). Umiesci¢ jg mozna
takze w przekazywanym z pokolenia na pokolenie, zarowno w kontekscie indy-
widualnym, jak i instytucjonalnym przekonaniu, ze celem nauki jest odkrywanie
(z mojej perspektywy — zawsze spolecznie skonstruowanej) prawdy i organizo-
wanej wokot niej wiedzy. Przekonanie to znajduje si¢ nadal w ,,sercu” nauki (jak-
kolwiek to idealistycznie i gérnolotnie by nie brzmiato) — niezaleznie od czgsto
wystepujacego podporzadkowania nauki i uniwersytetow ekonomii czy polityce.
Przy przyjeciu takiego zatozenia jest oczywiste, ze tozsamo$¢ naukowca osta-
tecznie zawsze ,,wymyka si¢” redukcjonizmowi parametryzacyjnych punktow,
a tozsamos$¢ uniwersytetu jako instytucji (wyrazana przez ,.kolektywny sposob
postrzegania i przekonan”)* jest nieredukowalna do przedsigbiorstwa.

Kolejny pozytywny kontekst kultywowania pasji zwiazany jest z idea wspol-
notowosci. Z jednej strony rozwaza¢ ja mozna w odniesienia do spolecznosci
uniwersyteckiej, do instytucji. Jednak w rozwazaniach dotyczacych pasji waz-
niejsze jest — jak si¢ wydaje — istnienie spoteczno$ci akademickich zwigzanych
z poszczegbdlnymi dyscyplinami naukowymi. Spoteczno$ci funkcjonujg w oparciu
o (nie)formalne kontakty, wspdlne projekty i wymiane do$wiadczen. Takie grupy
odniesienia dbaja rowniez — poprzez systemy referencji i recenzji — o standardy aka-
demickie (w zakresie dziatalno$ci badawczej). Mozna w tym kontekscie przytoczy¢
poglad M. Henkel, iz to wlasnie identyfikacja z dyscypling naukowg jest zrodlem
,indywidualnych i kolektywnych warto$ci”’; to wlasnie ona ma najwickszy wptyw
na tozsamos$¢ naukoweca i jego poczucie ,,autentycznosci™’. To wlasnie w ramach
dziatan skoncentrowanych wokot dyscypliny naukowej urzeczywistniana jest tak-
ze, zdaniem T. Parsonsa i G.M. Platta, idea wolnosci akademickiej*.

To dyscypliny naukowe — jako zrodto wspolnej identyfikacji — tworzg niezwy-
kle wazny uktad odniesienia dla poczucia wlasnej tozsamosci i warto$ci; wbrew
logice konkurencji. Stanowia plaszczyzng ekspresji intersubiektywnego systemu
znaczen, wlasciwych i zrozumiatych dla przedstawicieli danej dyscypliny, posia-
dajacych niezwykty potencjat integracji. I to wtasnie w ramach dyscypliny urze-
czywistnianie pasji jest jednym ze zrodet statusu i szacunku.

46 B. Stensaker, M. Henkel, J. Vélimaa, C.S. Sarrico, Introduction: How is Change in Higher Edu-
cation Managed, [w:] Managing Reform in Universities. The Dynamics of Culture, Identity and
Organizational Change, red. B. Stensaker, J. Valimaa, C. Sarrico, Palgrave Macmillan, New York
2012, s. 10.

47 S.A. Quigley, Academic Identity: A Modern Perspective, ,,Educate” 2011, vol. 11, nr 1, s. 23.

4 Por. T. Parsons, G.M. Platt, The American University, Harvard University Press, Cambridge,
Massachusetts 1975, s. 128-129, 364.
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Mozna w tym miejscu odnies¢ do pozycji naukowca w danej dyscyplinie
(dokonywane niekiedy w odniesieniu do placowek edukacji $redniej i wyzszej)
rozroznienie miedzy kategoriami ,,doskonalosci” i ,,reputacji” (czy wrecz eli-
tarnosci). Warto przywota¢ — za Agnieszka Gromkowska-Melosik — teze Ulriki
Deppe i Heinza Hermana Kriigera, ze kategorie te ,,pozostaja ze sobg w pewnej
sprzecznos$ci”, bowiem reputacja jest ,,zwigzana z hierarchig spoteczng i statusem
spolecznym”, a doskonato$¢ z ,,nadzwyczajnymi osiggnigciami™’. Agnieszka
Gromkowska-Melosik pokazuje w tym kontek$cie, ze w akademickiej hierarchii
szkot srednich w Wielkiej Brytanii najlepsza reputacje i elitarny status maja nie te,
ktorych uczniowie uzyskuja najlepsze wyniki w ogolnokrajowych testach, lecz te
(Eton, Harrow, Rugby), ktérych dyplom stanowi symbol akademicko$ci i uosabia
najlepsze tradycje w tym zakresie™.

Taki sposob myslenia mozna wykorzysta¢ — szczeg6élnie w przypadku nauk
humanistycznych i spotecznych — do podjecia analizy pozycji/statusu naukowca
w ramach spotecznosci naukowej zintegrowanej przez przynaleznos¢ do jednej
dyscypliny. Wpisanie si¢ w logike parametryzacyjnej gry i publikowanie w ,,do-
skonatych”, wysoko punktowanych czasopismach niewatpliwie ustepuje — jako
zrodto pozycji/statusu — publikowaniu, przygotowywanych przez kilka a niekiedy
kilkanascie lat ksigzek (ktore bez watpienia pasji wymagaja — R.J. Vallerand wig-
ze pasje¢ z realizacja celow o charakterze dlugoterminowym)’'. To wilasnie indy-
widualne monografie stanowia apogeum realizacji pasji i satysfakcji z pracy na-
ukowej a takze zrodlo prestizu w spotecznosci zorganizowanej wokot dyscypliny
naukowej. Wydaje si¢ przy tym, ze owo wyeksponowane rozréznienie mi¢dzy do-
skonatos$cig a reputacjg stanowi kolejny mechanizm ochronny pasji akademickie;.

By¢ moze najwazniejszym z nich jest jednak wolnos¢ akademicka, odnoszaca
si¢ — w analizowanym przez mnie kontekscie — do wolno$ci w zakresie wyboru
problematyki metod badawczych, jak rowniez swobodnego publikowania osia-
gnietych rezultatow™. Nalezy przy tym pamigtaé, ze wolnosci akademickiej to-
warzyszy ,,state wystawianie si¢ na krytyke” (np. poprzez system recenzowania),
dotyczaca poziomu, ktory reprezentuja — w ramach przyjetych w danej dyscypli-
nie standardéw — rezultaty wysitkow badawczych. Wolno$¢ akademicka jest wigc
nicodlgcznie zwigzana z akademickim profesjonalizmem® oraz podstawowym

4 A. Gromkowska-Melosik, Elitarne szkolnictwo Srednie. Migdzy reprodukcjg spoteczno-kulturo-

wq a ruchliwoscig konkurencyjng, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2015, s. 21.

Tamze.

T. Curran i inni, The Psychology of Passion..., dz. cyt., s. 35.

52 Por. Z. Melosik, Wolnos¢ akademicka. Konteksty i rekonstrukcje, ,,Rocznik Lubuski” 2015, t. 41,
cz.2,s. 13-28.

53 T.L. Haskell, Justifying the Rights of Academic Freedom in the Era of ,,Power/Knowledge”, [w:]
The Future of Academic Freedom, red. L. Menand, University of Chicago Press, Chicago—Lon-
don 1996.

50
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warunkiem i gwarantem urzeczywistniania pasji. Sadz¢ przy tym, ze nawet opisa-
ne (niekorzystne — z perspektywy pasji) przemiany wspotczesnego uniwersytetu
nie sg w stanie zakwestionowac jej istoty i potencjatu.

Konkludujac, mozna, jak sadzg, stwierdzi¢ optymistycznie: rdzen pasji aka-
demickiej znajduje sie¢ w tozsamosci kazdego profesora, jest to ,,stan serca i umy-
stu”, ktory mozna zachowaé wbrew zewngtrznym okoliczno$ciom. To wiasnie
pasja moze by¢ jednym z najistotniejszych zrodet wolnosci i wladzy w zakresie
konstruowania przez naukowca wtasnej tozsamosci.
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FATALNE DZIEDZICTWO, ISKRY NADZIET!

Edukacje publiczng rozumiem jako ogot wplywow — bezposrednich i posred-
niczonych przez wszelkie media — na przezycia mtodych i dorostych cztonkow
spoteczenstwa, majacych znaczenie dla ich postaw i zachowan. Tak rozumiana
edukacja publiczna jest obecnie w glebokim kryzysie.

W szukaniu przyczyn tego stanu, w wypatrywaniu nadziei siggac tu bede nie
tylko do akademickich badaczy tak szeroko rozumianej edukacji, ale gtdéwnie do
opracowan i opinii intelektualistdéw niebedacych ekspertami w zakresie o§wiaty
i wychowania. Zaczng tu od zwigztych, a trafnych, moim zdaniem, diagnoz kry-
zysu, by przejs¢ potem do szukania iskier nadziei.

Najzwiezlej upadek spoteczenstwa polskiego okreslita pisarka Dorota Ma-
stowska: Jest tu jakis ogolny zwis®.

PRZEGRANA SZANSA

Przejrzysta i zwigzla synteze naszych wielkich nadziei na systemowy przetom,
nie tylko wprowadzajacy nas do demokracji zachodnich, ale tez do przyspieszo-
nych zmian gospodarczych i kulturowych, opisat literaturoznawca Przemystaw
Czaplinski w ksigzce Polska do wymiany. Pozna nowoczesnos¢ i nasze wielkie
narracje: ,,Do$§wiadczenie «Solidarno$ci» jest centralnym watkiem najwigkszej
zbiorowej narracji emancypacyjnej w powojennych dziejach Polski. Narracja ta
mowi nam — na razie odwotujmy sie do legendy — ze w roku 1980 zatomizowa-
ne spoteczenstwo polskie utworzyto wspolnote, ktora zdelegitymizowata wiadze

! Wyktad podczas XXXII Letniej Szkole Mtodych Pedagogow KNP PAN w Lagowie. Jest to frag-
ment wigkszego artykutu ,,Studiach Edukacyjnych” (w druku).

2 D. Mastowska, Prawdziwe zZycia jest w busie do Lublina. Wywiad Zofii Krdl z Dorotq Mastowskgq,
,.Gazeta Wyborcza — Magazyn Swiateczny™ 28.07.2018.
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i ktora, drogg demokratycznych wyborow, wytonita instytucje potrzebne do walki
o prawa socjalne i polityczne. Socjaldemokratyczna troska o stabszego taczyta
si¢ w tej wspolnocie z liberalnym szacunkiem dla innosci, a wigzi nieformalne
mialy przewage nad zinstytucjonalizowanymi. Kiedy jednak przeniesiemy si¢ do
poczatkow XXI wieku, okaze sie, ze doswiadczenie «Solidarnosci» — ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem jego aspektow emancypacyjnych jest najskuteczniej
zagubionym dziedzictwem spolecznym (podkr. — ZK). Niski poziom zaufania
do politycznych reprezentantow, proznia obywatelska miedzy sfera rodzinng i po-
lityczna, niezwykle niski poziom przynaleznosci do zwigzkow zawodowych oraz
rownie nikta przynaleznos¢ do stowarzyszen to wyktadniki owego zagubionego
dziedzictwa®”.

Na jednym z posiedzen Komitetu Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezy-
dium PAN stwierdzono, ze przezyliSmy, jako spoteczenstwo ,,efekt Mazowiec-
kiego”, to jest zbiorowe ztudzenie, ze owe wielkie przemiany dokonajg si¢, bez
naszego w nich wielkiego, dtugotrwatego i konsekwentnego wysitku.

Owe wielkie przemiany nie dokonaly si¢. Polska realizuje najbardziej pesy-
mistyczny scenariusz sposrod kilku przewidywanych prognoz tego Komitetu.

CZAS KALIBANA

Kaliban to obrzydliwa posta¢ homoidalna z Burzy W. Szekspira — prymityw-
na, zto$liwa, agresywna, podstgpna i niszczgca wszystkich napotkanych ludzi
i wigzi miedzy nimi. To symbol czlowieka zawistnego i pozbawionego sumienia,
steru moralnego. Magdalena Sroda, takze analizowana przez nig Barbara Skarga,
twierdza, ze przezywamy powro6t i triumf Kalibana. Tadeusz Gadacz w ksigzce
Uniwersalne prawdy i prawa zycia dla mgdrych ludzi na trudne czasy pisat: ,,Zy-
jemy w czasach bezwstydu, w ktorych honor juz niewiele znaczy, nawet zastepuje
go honorarium. W naszych czasach jedni ludzie ging za wolnos¢, a inni sprzedaja
ja za bezpieczenstwo. Podwaza si¢ podatkowe zasady demokracji, w tym trdj-
podziatu wladzy. Wykorzystuje si¢ najnowsze technologie i narzedzia medialne
do wplywu na wybory. Tanieje odpowiedzialnos¢. Polityka przestaje by¢ stuzba
publiczng i troska o dobro wspodlne, a staje si¢ bezpardonowg walka o wplywy
i wladze. W wielu krajach do wtadzy dochodza btazni. Prawda przestaje by¢ pod-
stawowg wartoscig i plynnie przechodzi w polprawde, a myslenie w przecigtnosé
i banalnos¢. Madro$¢ zanika na rzecz pragmatycznej wiedzy, a troske o siebie wy-

3 P. Czaplinski, Polska do wymiany. PézZna nowoczesnos¢ i nasze wielkie narracje, W.A.B., War-
szawa 2009, s. 181-182.



PRZEGRANA SZANSA POLSKIEJ EDUKACIJI PUBLICZNEJ 23

piera chora ambicja, pycha i zawi§¢. Pomimo nasilenia pewnych tendencji mozna
mie¢ jednak wrazenie, ze wszystko to juz bylo (podkr. Z.K.)™.

W przenikliwym dwugtosie dwoje gdanskich pedagogow krytycznych: Maria
Mendel i Tomasz Szkudlarek pisza o pedagogii bezwstydu i zapominania wpro-
wadzonej na wielka skale do polskiej sfery publicznej’.

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z tymi wstrzasajacymi diagnozami i zawartymi
w nich troskami. Potwierdzaja je liczne badania socjologiczne, politologiczne,
prawoznawcze, porownawcze studia miedzynarodowe, studia nad przemianami
kultury popularnej i nad jezykiem uzywanym w sferze publicznej. Takze zgodne
sg z takimi diagnozami bardzo liczne wypowiedzi dziennikarzy, politykow, eks-
pertow, tworcow kultury, aktywistow ruchow spotecznych w mediach dotychczas
niezaleznych. Zacytuje tylko najbardziej zwiezty komentarz pisarza, dziennikarza
i podréznika Janusza Glowackiego w jego ostatnim wywiadzie w 2017 roku. Na
pytanie dziennikarki ,,Czego Pan si¢ wstydzi?” — powiedzial on: ,,Ze$my spie-
przyli ten Swiat™®.

Czy jednak mozna podziela¢ w pelni przekonanie Czaplinskiego o zagubio-
nym dziedzictwie ,,Solidarno$ci”’? Sktanialbym si¢ do zasygnalizowanej tu tylko

mysli Gadacza, ze wszystko to juz byto’.

DZIEDZICTWO POSTTOTALITARYZMU

Adam Podgorecki opublikowat dwie prace®, zawierajace catoSciowe analizy
spoteczenstwa polskiego, unikatowe w polskiej socjologii. L.aczy on dwa odmien-
ne stanowiska. Jedno z nich akcentuje nieprzezwyci¢zone wptywy poprzedniego
systemu ,,socjalizmu” typu radzieckiego w jego kilku fazach i formach. Drugie
wskazuje na glebokie i nieprzezwycigzalne wlasciwosci Polakow, ,.jady polskie”
(termin L. Petrazyckiego), ktore sg zrédlem nierozwigzywalnych wspotczesnych
antynomii. Uksztaltowane zostaly one w spotecznej pod§wiadomosci przez kilka

4 T. Gadacz, Uniwersalne prawdy i prawa Zycia dla mqdrych ludzi na trudne czasy, Wydawnictwo
Nieoczywiste, Krakow 2018, s. V1.

5 Zob. M. Mendel, Pami¢é, ideologia, wiadza. Uczenie si¢ zapominania. Referat na konferencji
w 20-lecie Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej w kwietniu 2017 roku, ,,Forum O$wiatowe” (w druku)
[maszynopis udostepniony przez autorke]; T. Szkudlarek, Pedagogika wstydu i bezwstydna polity-
ka. Referat na konferencji w 20-lecie Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej w kwietniu 2017 roku, ,,Forum
Oswiatowe” (w druku) [maszynopis udostgpniony przez autora)].

¢ J. Glowacki, Wywiad Donaty Subbotko z Januszem Glowackim, ,,.Gazeta Wyborcza — Magazyn
Swigteczny” 31.03.2017.

" T. Gadacz, dz. cyt.

8 Zob. Podgorecki A., Cafosciowa analiza spoleczeristwa polskiego, [w:] Prac Kongresu Kultury
Polskiej na Obczyznie, t. 2, Londyn 1985; Podgorecki A., Spoleczenstwo polskie, tham. Z. Pucek,
Wydawnictwo WSP, Rzeszow 1995.
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wiekow nekajacych nas wojen, anarchii szlacheckiej, korupcji politycznej, gospo-
darki feudalnej z wtasciwym jej niewolnictwem chlopow, powiazane z rozbiora-
mi, przegranymi powstaniami, wyniszczajacymi wojnami XX wieku, z krotkim
doswiadczeniem spojnosci narodowej i demokracji w latach 1918-1926, a potem
dyktatura i ktétniami politycznymi w latach 1926—1939, okrucienstwami okupacji
niemieckiej, przegranym powstaniem warszawskim, ze sprzedaniem nas w strefe
wplywow Rosji Sowieckie;j.

Ze wzgledu na wyjatkowosc¢ tych catosciowych analiz spoteczenstwa polskie-
g0 omOwi¢ i zacytuje je szerzej.

Adam Podgorecki tak scharakteryzowat posttotalitaryzm:

Przede wszystkim, jest to spoteczno-ekonomiczny system, ktory na zewnatrz
robi wrazenie politycznego i kulturalnego pluralizmu o liberalnych postulatach.
Jednakze pod wzgledem organizacyjnym i spolecznym jest wewngetrznie spojnym
efektem dlugotrwatego oddziatywania autorytarnego rezimu’.

Zdaniem A Podgoreckiego, glowne sktadniki owego efektu oddziatywania
systemu autorytarnego panowania to:

1) Utrzymywanie si¢ instytucji ,,nomenklatury”, czyli wyznaczania na wyso-

kie stanowiska ludzi najbardziej lojalnych wobec kierownictwa partii. To
z jednej strony przepoczwarzenie si¢ starej nomenklatury w nowe maski
socjaldemokratow, liberatéw albo konserwatywnych narodowcow. Z dru-
giej — to kopiowanie tego systemu statej ,,krazacej elity” przez nowe partie
,postsolidarno$ciowe”.

2) Rozczarowanie spoteczne z powodu niedokonania szybkiego i sprawnego
pociagniecia do odpowiedzialno$ci najwazniejszych osob kierujacych po-
przednim systemem.

3) Dalsze utrzymywanie si¢ obstugi urzedniczej rzekomo ,.eksperckiej”,
a w istocie wobec wtadzy politycznej ,,szpagatowej inteligencji”, ktora
weszta masowo na miejsce zniszczonej uprzedniej warstwy inteligencji —
dobrze wyksztatconej, samodzielnie i twérczo myslacej, oddanej misji
rozwoju Polski i obytej kulturowo.

4) Utrzymywanie si¢ wielkiej wlasnosci panstwowej, nadal nieefektywnie
wykorzystywanej i towarzyszacej temu dzikiej prywatyzacji. Wylanianie
si¢ nowej klasy $redniej ludzi bogatych, ale prostackich kulturowo.

5) Dodatkowo zniszczenie inteligencji oraz ludnosci zydowskiej, doskonale
radzacej sobie w handlu i bankowosci, wystawito Polske na tup do§wiad-
czonych korporacji zachodnich.

 A. Podgorecki, Spoleczernstwo polskie, thum. Z. Pucek, Wydawnictwo WSP, Rzeszoéw 1995, s. 192.
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6) Niebywaly rozrost nierownosci ze wszystkimi tego konsekwencjami, jak
wielkie strefy nedzy, bezrobocie, ogromna emigracja zarobkowa, zanik-
nigcie tanich ustug i zabezpieczen socjalnych.

7) Staby rozw¢j instytucji demokratycznych, z umiejetnoscig prowadzenia
debat i konsultacji politycznych, rozumienia granic dyskusji, zawierania
kompromisow, wstuchiwania si¢ w oczekiwania réznych §rodowisk, do-
trzymywania umow.

8) Utrzymywanie si¢ wszelkich aspektow centralnego etatyzmu, takze w za-
kresie systemu finansowego, prawnego, szkolnictwa i kultury.

9) ,.Niepohamowany rozwdj klerykalnych i dogmatyczno-religijnych sty-
low myslenia (ktore poprzednio byty przeciwwagg dla politycznego to-
talitaryzmu”;

10) a przy tym prymitywizacja kultury popularnej, utrzymywanie si¢ nega-
tywnych stereotypdéw wobec ,,obcych” i ,,innych”!°,

Podsumowujac analizy posttotalitaryzmu, A. Podgorecki pisze: ,,Powszech-
ne i jednoznaczne odrzucenie przez nardd totalitaryzmu pchneto sity spoteczne,
spoteczne ruchy i ideologie (nowe w zyciu publicznym) w kierunku przeciwnym
do narzuconego przez komunizm. Poniewaz ten przeciwny biegun oficjalnie ak-
ceptowanych opcji nadal cechowala ,,spoteczna pustka” [anomia — uzup. Z.K.],
rodzace si¢ posttotalitarne spoleczne sily, ruchy i ideologie zwrdcity si¢ ku tym
pozostatosciom dawnej rzeczywistosci, ktore zdotaty przetrwac. Powszechne od-
rzucenie totalitaryzmu jako systemu spoteczno-politycznego nie bylo przy tym
réwnoznaczne z odrzuceniem kategorii poznawczych, zachowan, nieformalnych
struktur oraz instytucjonalnych schematéow, ktore powstaty podczas dhugiego
okresu rzadow totalitarnego rezimu. Wzory te, jakkolwiek krytykowane z powodu
ich jatowosci, utrzymaty si¢ w roli gtdwnych schematow dostepnych publicznej
interakcji. Tak wigc, zasadniczy nurt nowego zycia publicznego zostal skanalizo-
wany przez niegdy$ puste wzory, wdzierajac si¢ ostatecznie na teren o autentycz-
nosci catkowicie innego rodzaju”!!.

WIEKUISTE ,JADY POLSKIE” JAKO ZRODELO ZASTOJU ROZWOJOWEGO

Przez kilka wiekow wyniszczajacych wojen, anarchii, zdrad swoich witad-
cOw, rozbioréw i przemocy — Polacy utrwalili sobie swoisty zbior ,,megapostaw”,
stanowigcy filary scalajace etos wspolnoty. Owe ,,megapostawy” sg utajonymi,
ukrytymi sterami zachowan. W swoim znanym ,,Raporcie Polska 2050 eksperci

10 Tamze, s. 192-193.
' Tamze, s. 211.
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z Komitetu Prognoz PAN'? okreélili te utrwalone przez wieki ukryte whasciwosci
Polakow jako ,,system kulturowy”, a psychoanalitycy kulturowi i socjologowie
jako ,,zbiorowg nieSwiadomos$¢”.

Na ten swoiscie polski etos sktadaja si¢ — wedlug A. Podgoéreckiego — cztery
,metapostawy”. Pierwsza z nich to postawa przetrwania wlasnego i najbliz-
szych za wszelkg ceng, takze za ceng strat i tragedii innych ludzi i calej szerszej
wspolnoty, az do takiej, jakg jest panstwo, scalajgce i chronigce nardd, czy spo-
leczenstwa kilkunarodowe, od wiekéw potaczone silnymi wigziami. Szczegdlna
wlasciwoscig sprzegnigta z takg postawa jest sktonnos¢é do zawierania ,,brudnych
wspolnot”, ktore dla korzysci wlasnych, niszczg inne wspolnoty.

Druga z owych postaw to spektakularna pryncypialno$é, che¢ pokazania
sig, takze w surowych oczekiwaniach co do zachowan moralnych, wymaganych
od innych, ale nie przestrzeganych przez tych kaznodziejow etycznych. Na jedne;
w fiszek z maksymami samowychowawczymi wydanych przez ,,Bellone” czyta-
my: ,,Ludzie chetnie kupuja rzeczy, na ktore nie maja pienigdzy, a ktore nie sg im
potrzebne; pragna tylko upokorzy¢ przez to sasiadow i znajomych. Ty chyba do
takich ludzi nie nalezysz?”. Wystarczy przyjrze¢ si¢ drogim prezentom i wystaw-
nym przyjeciom ,.komunijnym”, ktore nie maja nic wspdlnego z przezywaniem
duchowym Komunii Swietej, ani z communio — przezyciem whaczenia do wspol-
noty etycznej. Jest to ,,zycia na pokaz”.

Trzecia z etosu ,,megapostaw” to instrumentalnosé, gietkos¢ przystosowan
sie do zmiennych okolicznoSci, takze politycznych, oportunizm, przyleganie do
kazdego ,,stotu panskiego” oraz poszukiwanie popularnosci. Mistrzostwo w tym
zakresie osiggajg ,,zawodowi” politycy, pisarze, dziennikarze, naukowcy, przy
czym ,,.blogostawienstwo szerokiej popularnosci spotecznej wyptywa niekiedy na
wysoka pozycje jawne zero™'3,

Czwarty ze sktadnikow omawianego tu etosu polskiego — to swoiste pomie-
szanie autentyzmu i nieautentycznosci, powagi z groteska, wzniostych celow
z wykretnym wycofywaniem si¢ ich realizacji, martyrologii ocierajacej si¢ o far-
s¢, ,,upupianie” wielkos$ci i bratanie si¢ z miernota. A. Podgorecki nazywa taka
postawe za Irzykowskim ,,patubicznoscia”. Uwaza, ze najlepiej opisat t¢ przywa-
r¢ w swoich dzietach Witold Gombrowicz.

,Jady polskie” opisane przenikliwie przez Adama Podgoéreckiego moga by¢
dobrym Zrédlem negatywnych zatozen dla wspodtczesnych i nowoczesnych pro-

12 Raport Polska 2050, red. M. Kleiber i inni, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” PAN, Warszawa
2011 [dostep: 01.11.2018].

13 A. Podgorecki, Calosciowa analiza spoleczenstwa polskiego, [w:] Prac Kongresu Kultury Pol-
skiej na Obczyznie, t. 2, Londyn 1985, 5.60.
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gramow wychowania szkolnego i catozyciowego wychowania publicznego Pola-
koéw. Do takich programow nalezg, odpowiednio:

1) uspotecznienie, wspolnotowos¢, szersza niz rodzina i najblizsi, zaufanie,
zyczliwo$¢, wielka waga przyjazni i mito$ci, wyzbywanie w sobie i innych
negatywnych emocji, takich jak zawis¢, nienawisc;

2) dojrzalos¢ moralna, uwewngtrznienie uniwersalnych zasad etycznych
i konsekwencja w ich przestrzeganiu, przeciwdziatanie ,,brudnym wspol-
notom” w kazdej skali;

3) silna osobowos¢, bogata w zycie wewngtrzne tozsamosé, zdolnos$¢ do gle-
bokich przezy¢ duchowos¢, wierno$¢ sobie;

4) aktywnos$¢, powaga i odwaga podejmowania zadan zyciowych, odpowie-
dzialno$¢ za siebie i za dobro wspdlne spotecznosci i spoteczenstwa naro-
dowego i globalnego.

Do realizacji takich zadan wychowania powotana jest edukacja publiczna,

a w niej szczegolnie szkota oraz cata tworcza, aktywna i odpowiedzialna elita.
Czy mozna w tej mierze liczy¢ na nasza szkole i naszg inteligencje?

Niestety, wiele naszych doswiadczen, obserwacji i badan nie pozwala odpo-

wiedzie¢ pozytywnie na to pytanie.

Mozna zapytac¢ za Bolestawem Lesmianem: Czyz Juz ztudzen — ani krzty!?

A JEDNAK PROMYK NADZIEI

Nigdy nie nauczyliSmy si¢ tyle, ile w krotkim okresie masowych protestow
polskich, widzianych i komentowanych przez $wiat, a dotyczacych konstytucji,
trojpodziatu wtadz jako fundamentu demokracji, praw kobiet do decydowania
o swoich prawach, takze zwiazanych z cielesnoscia i seksualnoscia, ngdzy do-
rostych 0sob niepetnosprawnych i tragicznego zycia ich rodzicow i opiekunow,
katastrofalnej sytuacji stuzby zdrowia, chaosu w systemie edukacji (dotychczas
pisali o nim specjalisci akademiccy, np. Bogustaw Sliwerski), a w o$wiacie — do-
tyczacych walki nauczycieli o przetrwanie— w miejsce ich statej troski o rozwd)j
kompetencji zawodowych na miar¢ nowoczesnosci.

Z duma i wzruszeniem ogladamy i podziwiamy sukcesy naszych sportowcow,
wirtuozo6w muzyki. Mamy niebywate osiggnigcia w wielu dziedzinach kultury
oraz wielkie odkrycia polskich naukowcow, technikow, wynalazcow.

Europa stoi dla mlodziezy otworem. Ona to akceptuje i nie da si¢ ponownie
zamkna¢ przed §wiatem'.

4" A. Cybal-Michalska, Tozsamos¢ miodziezy w perspektywie globalnego swiata, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2006.



28 ZBIGNIEW KWIECINSKI

Niebywalg prace wychowawcza wykonujg dziatacze charytatywni, tacy jak
Jerzy Owsiak czy Janina Ochojska.

Nadziej¢ na rozwoj wida¢ takze w oporze wobec przemocy ideologicznej
i $wiatopogladowej. Wszelki nadmierny nacisk w tych sferach wzbudza postawy
przeciwne do oczekiwan jego sprawcow.

Co zrobi¢ mozemy my, pedagodzy, nauczyciele, wychowawcy?

Mozemy pomoc dzieciom i mtodziezy uczy¢ si¢ samodzielnego i krytycznego
czytania $wiata. Kazdy myslacy samodzielnie mlody cztowiek dazy do ciaglej
samorealizacji, korzystajac z wszelkich dostgpnych zrédet uczenia si¢ i mozli-
wosci ksztaltowania swego charakteru, opanowujac — jak to okreslita prof. Maria
Dudzikowa ,,sztuke tworzenia samego siebie”.

Albert Einstein tak wypowiedziat si¢ o istocie edukacji:

,,R0zw0j 0golnej zdolnosci do niezaleznego myslenia i takichze sadow winien
by¢ zawsze prymarnym celem, nie za$ pozyskiwanie wyspecjalizowanej wiedzy.
Jezeli dana osoba opanuje to, co fundamentalne w swej dziedzinie, oraz nauczy
si¢ myslec i pracowa¢ samodzielnie, a pewnoscia odnajdzie swoja droge, a w do-
datku bedzie bardziej zdolna do adaptowania si¢ do postepu, i szerzej, do zmian
w zyciu spotecznym, anizeli ta osoba, ktorej edukacja sktada si¢ glownie z pozy-
skiwania sfragmentyzowanej wiedzy”".
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MAKROPOLITYCZNE UWARUNKOWANIA KULTURY SZKOLNEJ

Od kilkudziesigciu lat reformy o$wiatowe w naszym kraju po 1989 r. trak-
towane sa jako co$ niezwykle ,,0dswigtnego”, rzadkiego i mozliwego jedynie za
przyzwoleniem wtadzy i panteonu ,,ekspertow” skupionych przy lub w Minister-
stwie Edukacji Narodowej, przy niemalze catkowitym ignorowaniu podmiotow
najbardziej tym zainteresowanych, a wiec uczonych-badaczy polityki oswiato-
wej, szkolnej 1 porownawczej, nauczycieli, uczniow i ich rodzicow. Z wylacze-
niem lat 1989-1997 szkolnictwo jest w Polsce obszarem etatystycznych, odgomie
projektowanych i realizowanych reform, ktérych powodem miata by¢ rzekoma
niezdolnos$¢ srodowisk nauczycielskich do profesjonalnej autonomii i tworczosci
pedagogicznej. Kolejni ministrowie usitowali jednak wskrzesza¢ ducha reform,
przynajmniej w swoich politycznych deklaracjach, by nie wypas¢ z nurtu zapo-
trzebowania na ten typ frazesologii, uzasadniajacej potrzebe ich istnienia.

Etatystyczna strategia reformowania o$wiaty sprowadza si¢ do narzucania
przez wladze panstwowe, przez decydentéw politycznych, biurokratycznych —
czesto z udzialem powotanych i finansowanych przez nie ekspertow — okreslo-
nej koncepcji zmian, ktore stuzy¢ maja wasko pojmowanym interesom panstwa.
»trategia taka ma cele, nie zawsze jawne dla spoteczenstwa, o charakterze go-
spodarczym (przystosowanie kadr do nowych technologii (...), ideologiczne (uni-
formizacja myslenia obywateli, wieksze uzaleznienie ich od centrum dyspozy-
cyjnego, ktore lepiej widzi stuszng drogg, niz spoteczenstwo skotatane wptywem
,,obcych” koncepcji $wiata) i polityczne (umocnienie zaleznos$ci, postuszenstwa
i dyscypliny obywateli wobec wtadzy (...). Etatystyczna, odgoérnie zaprojektowa-
na i realizowana reforma przybiera charakter epidemii sterowanej: przez o$wieco-
nych wtadcow, przez oswieconych lub przez wtadcow™'. Ten typ odgornego refor-
mowania o$wiaty nie stuzy celom artykulowanym przez nauke, a adresowanym

' Z. Kwiecinski, Edukacja demokratyczna i humanistyczna jako ruch i dzielo spoleczne pomiedzy
sierpniem a grudniem, ,,Socjologia Wychowania” 1982, t. 4, z. 135, s. 122.
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przeciez do spoleczenstwa, podmiotow edukacji (uczniow lub/i ich rodzicow),
blokujac ich aspiracje oraz potrzeby rozwojowe.

Podtrzymywany jest spor miedzy zwolennikami dwoch stanowisk: zachowaw-
czego, tradycyjnego i proinnowacyjnego, alternatywnego, ktory wkomponowany
jest w kontekst orientacji spoteczno-politycznych, dajacych sie zlokalizowa¢ na
skali migdzy etatyzmem a autonomig nauczycieli, monistyczng dydaktyka a tran-
sdyscyplinarng dydaktyka, dydaktyka réznicowa w szkolnictwie publicznym.
O ile kategoria postaw zachowawczych dotyczy gltdéwnie skupienia uwagi i troski
na tym, by jedynie poprawiaé to, co juz jest, poszukujac ku temu typowi zaan-
gazowania stosownych kryteridow 1 uzasadnien (ilosciowych, wydajnosciowych,
oszczednosciowych, dostosowawczych), o tyle kategoria postaw proinnowacyj-
nych zwigzana jest uznawaniem robienia czego$ zupetnie nowego, catkowicie od-
miennego od dotychczasowych rozwigzan, unormowan prawno-pedagogicznych,
ale stuzacego podmiotom uczacym sie¢, do ktorych nalezy zalicza¢ takze nauczy-
cieli 1 rodzicow uczniow. Nie mozna budowac spoteczenstwa wiedzy, spoteczen-
stwa uczacego sie ustawicznie, jesli szkota jest instytucja do tego zniechgcajaca,
wzmacniajacg stratyfikacje, wykluczajaca czy konformizujgcg osoby.

KULTURA SZKOLY W CENTRALISTYCZNYM USTROJU SWIATOWYM

Pierwszy typ reformatora w obliczu zmieniajgcych si¢ uwarunkowan edukacji
uprawia ,,destrukcyjng tworczo$¢”, kiedy poprzestaje na modernizacji, naprawia-
niu, ,,tataniu dziur” czy niedoskonatosci systemowych w skali mikro-, mezo-, czy
makrosystemowej, drugi za$ zakldca istniejacy stan rzeczy i go dezorganizuje,
uprawiajac ,,tworcza destrukcje”, wychodzac poza obowiazujace standardy czy
zatozenia. Poprawianie edukacji szkolnej jest przeciwienstwem jej rzeczywistych
przemian, jest unikaniem catkowitej odmiennosci. Oznacza ono bowiem dopro-
wadzenie czego$ do stanu zgodnos$ci ze swoimi funkcjami zatozonymi. Kazda
proba poprawy jest tylko przyblizeniem do wyobrazonego ideatu. W odniesieniu
do szkoty poprawa moze obja¢ codzienne przygotowania do zajeé, wybor meto-
dy nauczania, wspotprace migdzy kolegami lub z rodzicami, wyposazenie szkoty
w materiaty do uczenia si¢ i nauczania itd.. Tymczasem przemiana odnosi si¢ do
catkowicie innych zatozen, jest przy tym akceptacjg zmiany jako normalnego,
a nawet pozadanego, zjawiska.

Centralistyczny ustrdj szkolny jest konstruowany antagonistycznie, urucha-
miajgc 1 podtrzymujac nieustanng walke o wtadze, o dominacje¢ jednego dyskursu
nad drugim, jednej ideologii ksztalcenia nad pozostatymi. W przypadku moder-

2 F. Busch, O zwigzku migdzy reformq szkoly a ksztalceniem nauczycieli, [wW]: 15 lat spotkarn peda-
gogow z Oldenburga i Torunia, red. A. Nalaskowski, UMK, Torun 1996.
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nistycznych reform mamy do czynienia z morfostaza, ktéra polega na zmianie
pierwszego porzadku, czyli jest procesem nieobejmujgcym fundamentow syste-
mu szkolnego, w szczegolnosci zas pozostajacych poza jej zasiggiem schematdéw
interpretatywnych®. Takze inni badacze reform wskazuja w tym zakresie na takie
typy zmian, ktore odpowiadatyby ich modernistycznemu wymiarowi, a mianowi-
cie: zmiany regresywne — pojmowane jako cofnigcie si¢ w systemie edukacyjnym
do rozwigzan z przesztosci, sprawdzonych lub zdezaktualizowanych?, do tego, co
juz byto oraz zmiany adaptacyjne, ktore sa podobne do zmian pierwszego porzad-
ku, gdzie do starych rozwigzan dodawane sg nowe, albo pewne dawne struktury
zostaja zastgpione nowymi, zmodyfikowanymi rozwigzaniami. Nie kwestionuje
si¢ tutaj podstaw systemu wraz z jego podstawowymi znaczeniami®.

MEN - jako rzadowy (panstwowy) dysponent systemu o$wiatowego przej-
muje wolnos$¢ stanowienia praw, w tym rowniez praw dotyczacych reformowa-
nia o§wiaty, bezapelacyjnie wymuszajac postuszenstwo wszystkich podmiotow
edukacyjnych, nawet tych w sektorze o$wiaty niepublicznej, ktéra staje si¢ kre-
powanym nakazem administracyjnej stusznosci przedmiotem podlegtym wtadzy.
Uznanie wyzszo$ci prawa stanowionego przez reprezentacj¢ spoteczenstwa musi
podtrzymywac uprzedmiotowienie edukacji oraz nieliczenie si¢ z prawem natu-
ralnym, ktore lezy u podstaw wszystkich nurtow wspotczesnej pedagogiki hu-
manistycznej. Dziatania reformatorskie moga by¢ powierzchowne lub doglebne.
W pierwszym przypadku nie narusza si¢ trwatych zatozen kulturowych (np. syste-
mu klasowo-lekcyjnego). Jedne etykiety i slogany zastegpowane sa innymi, czgsto
doktadnie przeciwnymi i spetniajg role ,,zakle¢ magicznych” zgodnie z zasada, ze
im bardziej co$ si¢ w szkole zmienia, tym bardziej powinno pozosta¢ tym samym.
Powierzchowne reformy zakorzenione sg w starym trybie legitymizacji. Zmienia
si¢ zatem szkote czy edukacje jedynie po to, by nic istotnego w niej nie ulegto
zmianie. Wiasciwym celem tych zmian jest maksymalizacja zyskow ekonomicz-
nych (por. kolejne projekty oszczgdnosci w oswiacie poprzez redukcje zajec, sta-
nu zatrudnienia nauczycieli, stuzb pomocniczych w edukacji itp.). Takie projekty
reform nie powoduja przetomowej zmiany.

W panstwie znajdujacym si¢ w zwrotnym momencie dziejowym reforma in-
stytucji o§wiatowych najczesciej odbywa si¢ w toku walki czynnikow jej rozwoju
z czynnikami marazmu. Ujawniajg si¢ wowczas sprzecznosci dazen do zacho-
wania istniejacych, uprzywilejowanych pozycji przez dotychczasowy uktad sit
1 wladzy z potrzebami radykalnych przemian. Tym, co torpeduje reformy, jest
lgk przed utrata wptywow, ktory aczy si¢ z wytresowang w dobie socjalistycznej

3 M. Kostera, Postmodernizm w zarzqgdzaniu, PWE, Warszawa 1996.
4 Reforma rzadow PiS z 2017 r. przywracajaca ustroj szkolny sprzed 1999 r.
5 M. Kostera, dz. cyt.
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Polski ,,(...) umiejetnoscig klecenia form powierzchownie nowych, a mieszcza-
cych starg tres¢, nieraz az nadto doktadnie t¢ sama”. Odgorny, urzedniczy tryb
wprowadzania przez MEN tak rozumianych innowacji (reform) sprawia, ze na-
uczyciele czujg si¢ niewolnikami systemu szkolnego, cho¢ jest on juz w jakiej$
mierze inny. Niektorzy uruchamiaja opor wobec reform top-down w mys$l reguty:
,»wiedzie¢ swoje”, nie przyjmowac ministerialnych argumentow i ,,robi¢ swoje”
lub tez protestowaé. Nauczyciele reaguja na kolejne propozycje reform w stary,
wyuczony sposob i, by¢ moze, nawet akceptuja nowe hasta czy etykiety, lecz ich
schematy interpretatywne pozostaja bez zmian. Reformatorzy z centrali trakto-
wani sg jak ,,handlarze metaforami”, pod ktorych powierzchnig kryje si¢ twarda,
stara rzeczywistosc.

Jak slusznie przeciwstawial si¢ temu na poczatku lat 90. XX w. Zbigniew
Kwiecinski: ,,Nie zauwaza si¢ takze, ze opozycja pedagogii skoncentrowane;
na kulturze, wiedzy i ksigzce wobec pedagogii skoncentrowanej na dziecku jest
opozycja fatszywa, ze kierowanie rozwojem na poziomie uniwersalnego uczto-
wieczenia, uspotecznienia i uobywatelnienia osoby wychowanka to etapy po-
przedzajace indywidualizacje i pozyskiwanie podmiotowej tozsamosci [...]. Ten
btad nieustannego «odkrywania» fatszywej opozycji («alternatywy») prowadzi
do malo refleksyjnego nieraz nasladowania technik pracy z réznych pedagogii,
majacych okreslone zalozenia systemowe, kontekst spoleczny ich powstania
i spetnienia, a zwlaszcza konkretnych, nieraz jednorazowych charyzmatycznych
tworcow’. Kazda proba wprowadzenia innowacji oddolnej traktowana jest przez
wladze jako rzeczywisto$¢, ktora musi by¢ zdelegitymizowana przez wyklucza-
nie konstruujacych ja dyskursywnych praktyk. Ustanowienie epistemologicznej
«ortodoksji» jest jednoczesnie ustanowieniem «heterodoksji» tzn. wystgpowania
dyskursow «ujarzmionychy, ktore sa uktadami wiedzy nieadekwatnej i zdyskwa-
lifikowanej, stad nisko ulokowanej w hierarchii’®.

Wpisywanie okreslonej pedagogiki reform jako pedagogiki alternatywnej
w kontekst ruchliwosci konkurencyjnej, majacej za zadanie doprowadzenie do
wzajemnego wykluczania wspotzawodniczacych ze sobg pedagogii o miejsce
»W centrum”, a nie na ,,peryferiach”, o prymat pierwszefistwa w wyjasnianiu
i wartosciowaniu edukacji, o0 wylaczne promowanie okreslonej ,,wersji” rzeczy-
wistosci, prowadzi do fundamentalistycznej, totalizujacej roli pedagogiki w Zyciu
spotecznym, z ktorej Polacy wyzwalali si¢ po 1989 roku. Konkurencyjne ujmo-
wanie alternatywno$ci wychowania czy edukacji prowadzi do wzajemnej wro-

¢ J. Ekes, Polska. Przyczyny stabosci i podstawy nadziei, PAX, Warszawa 1994, s. 59.

7 Z. Kwiecinski, Edukacja demokratyczna..., dz. cyt.

8 Z. Melosik, Wspolczesne amerykariskie spory edukacyjne [migdzy socjologiq edukacji a pedago-
gikq postmodernistyczng], Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1994, s.13.
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gosci (np. ideologicznej, personalnej, instytucjonalnej) i deprecjonowania prze-
ciwnych stanowisk jako pozbawionych wartosci (naukowej, etycznej, politycznej
itp.). W polityce reformowania szkolnictwa pojawia si¢ konflikt miedzy dazeniem
centrum do jednoznacznosci, do uporzadkowania edukacyjnego §wiata, w ktorym
»wie sie, jak postgpic¢ (albo — co sprowadza si¢ do tego samego — wierzy si¢ w to,
ze si¢ wie), w ktorym wie sig, jak oblicza¢ prawdopodobienstwo wydarzenia,
i zna si¢ sposob, w jaki mozna byloby zwigkszy¢ badz zmniejszy¢ owo prawdo-
podobienstwo ,,swiat, w ktorym zwigzek pomiedzy pewnymi sytuacjami a sku-
tecznos$cig pewnych poczynan jest mniej wigcej staty, a wigc pozwala polegac na
dawnych sukcesach jako drogowskazach do sukceséw przysztych”)’ a nieunik-
niong juz dzisiaj wieloznaczno$cia sytuacji oswiatowych, w tym rozwigzan struk-
turalno-programowych i zwigzanych z nimi innowacji. Wieloznaczno$¢ jest tutaj
synonimem tego, co nieokreslone, nieprzejrzyste i nieprzewidywalne, gmatwajac
wszelkie obliczenia prawdopodobienstwa zdarzen i czynigc bezuzytecznymi wy-
uczone i zapamigtane wzory postegpowania pedagogicznego.

Wszelkie wizje sztucznego tadu o$wiatowego staja si¢ z koniecznosci nie-
uchronnie asymetryczne, a tym samym antagonizujace relacje miedzy odgor-
nymi, administracyjnymi promotorami reform a ich realizatorami, ktorych brak
zrozumienia i przygotowania jawi si¢ wylacznie jako przeszkoda do pokonania.
Dramatyzm reform systemu edukacyjnego w Polsce sprowadza si¢ do starcia
migdzy dwiema formami ustrojowymi i dwiema réznymi praktykami demo-
kracji. Z jednej bowiem strony ujawnia si¢ wsrdd elit politycznych i rzadza-
cych forma panstwa-dysponenta systemu o§wiatowego, gdzie wolnos$¢ i twor-
czo$¢ edukacyjna pozostaje przywilejem jedynie wladcow, ktorzy dysponuja
tym systemem jak prywatng wiasnoscig z drugiej jednak towarzyszaca temu
ustrojowi praktyka demokracji posredniej, proceduralnej. W §wietle takiego
podejscia wola wladey dyktuje tu tre$¢ prawa, w tym réwniez zakres swobod
pedagogicznych przyznawanych i odbieranych nauczycielom, uczniom czy ich
rodzicom.

Przez dziesiatki lat uksztattowalo si¢ w polskim szkolnictwie przekonanie, ze
wprowadzenie innowacji w skali mikro, a wigc w jednej klasie, konczy si¢ zazwy-
czaj niepowodzeniem wynikajacym z braku wsparcia i zainteresowania ze strony
nauczycieli kontynuujacych edukacje z absolwentami danego cyklu ksztatcenia.
Nie stuzyt ten mit wyzwalaniu nauczycieli z gorsetu obowiazujacych (jako jedy-
nych stusznych) rozwiazan dydaktycznych.

? 7. Bauman, Wieloznacznosé¢ nowoczesna. Nowoczesnosé wieloznaczna, przet. J. Bauman, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995, s. 12.
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WEWNATRZSZKOLNE MIKROKULTURY W SZKOLNICTWIE WYZSZYM

Teoretyk i badacz innowacji m.in. w instytucjach uzytecznosci publicznej Pe-
ter F. Drucker rozumie przez innowacje specyficzne dziatanie, nadajace zasobom
nowe mozliwo$ci tworzenia bogactwa, a wigc lokuje je w wymiarze wieloznacz-
nosci, roznorodnosci. Tak wigc innowacja edukacyjna ma miejsce wowczas, gdy
w gre wchodzi stworzenie nowych, odmiennych wartosci, nowych i odmiennych
sposobow zaspokajania potrzeb, przeksztatcanie ,materiatu” — instytucji, jej in-
frastruktury, podmiotow edukacyjnych itp. w ,,zasob” lub potaczenie istniejacego
zasobu w nowa, bardziej efektywna konfiguracje!®. Mamy wowczas do czynienia
z morfogeneza bedaca zmiang drugiego porzadku, czyli procesem przenikajagcym
do najtrwalszych poziomow, wiaczajac w to schematy interpretatywne.

W trakcie tak glebokiej i zasadniczej zmiany ulega reinterpretacji (catkowitej
metamorfozie) kultura szkoty. Zmiana taka moze by¢ swobodna, niewymuszona,
przez co trwa na ogoét dtugo lub tez zmiana moze by¢ nagta, nierzadko rewolucyj-
na, wymagajac od jej uczestnikow determinacji i dysponowania odpowiednimi
srodkami (np. politycznego poparcia czy stosownych $rodkéw finansowych)''.
Tak rozumiane zmiany innowacyjne odpowiadaja zmianie drugiego porzadku,
a wigc naruszaja podstawy dotychczasowego systemu, jego najbardziej istotnych
znaczen oraz prowadza do reinterpretacji do§wiadczenia z przesztosci. Wprowa-
dzaja one istotng nieciggtos¢ migdzy tym, co bylo, a tym, co si¢ dokonuje. Na-
uczyciele stajg si¢ aktorami autentycznych, gltebokich przemian, zyjac w Swiecie
polifonii, czy nawet kakofonii, w $wiecie wielorakich rzeczywisto$ci, w ktérym
stajg si¢ glownymi kreatorami r6znicy, odmiennosci, jak i ich gldownymi przeja-
wami.

Przenikanie do szkolnictwa publicznego innowacyjnych wzoréw zmiany
w ksztatceniu i jest mozliwe dzigki pojedynczym nowatorom (transformacyj-
nym liderom), autorskim inicjatywom spotecznikow (rodzicdéw, stowarzyszen,
wspolnot) czy naukowcow. Sa to woéwczas innowacje wdrazane przez indukcje,
wzbudzanie oddolne czy dyfuzje, przenikanie nowych, alternatywnych rozwigzan
czastkowych lub catosciowych w zakresie ksztatcenia dzieci czy mtodziezy. O ile
utozsamia si¢ innowacje ze zmiang wartosci i zaspokajaniem potrzeb wlasciciela
systemu edukacyjnego czy instytucji oswiatowej, o tyle — nawigzujac do Petera
F. Druckera — zmiana uzysku z zasobow moze takze przenika¢ od klientow insty-
tucji edukacyjnej, a wigc od uczniow i ich rodzicow.

W ideach klas innowacyjnych, okreslanych na przetomie lat 80. i 90. XX
w. jako klasy autorskie mozemy zidentyfikowac socjologiczne podejscie do twor-

19 P.F. Drucker, Innowacja i przedsigbiorczo$é. Praktyka i zasady, przet. A. Ehrlich, PWE, Warsza-
wa 1992, s. 39-44.
I Tamze, s. 160.
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czo$ci rozumianej jako dziatanie, ktorego rezultaty zar6wno odbiegaja swoja ory-
ginalnoscig od uzyskiwanych dotychczas, jak tez zyskuja aprobate spoteczng'?.
W szkotach panstwowych — w przeciwienstwie do szkét niepublicznych — jest
bardzo korzystna dla intensyfikacji tworczosci pedagogicznej sytuacja ,,obiek-
tywnego” nadmiaru wolnosci, jesli nauczyciel chee z niej skorzysta¢. Decyzja na-
lezy tylko do nauczyciela sSwiadomego prawnej mozliwosci wyzwolenia; decyzja
ta jest uzalezniona od jego umieje¢tnosci i motywacji do wprowadzenia w procesie
ksztatcenia i jego organizacji zmian oraz od miejsca, jakie w jego systemie war-
tosci zajmuje praca zawodowa.

Nalezy zerwa¢ z mys$leniem kategoriami globalnymi, utopijnymi, ze oto kaz-
dy rodzaj innowacji w skali mikro powinien prowadzi¢ do zmian w skali mezo
— albo makrooswiatowej. Nie temu ma stuzy¢ praca pojedynczego nauczyciela.
On jest dla uczniow, a nie dla jakkolwiek pojmowanej czy legitymizowanej wta-
dzy. Kategoria twérczosci ma podmiotowy charakter, a zatem mozna jg potrakto-
wac jako proces przeksztatcania konieczno$ci czy mozliwosci w osobisty wybor.
Edukacja autorska sprzyja procesowi uzyskiwania wolnosci, samostanowienia
1 samorealizacji nauczyciela, uczniéw i ich rodzicow przez stwarzanie im nie-
powtarzalnej szansy wyzwalania si¢ z réznego rodzaju schematow, ograniczen,
barier rozwojowych. Ten rodzaj mikrostrukturalnej, podmiotowej edukacji moze
sta¢ si¢ wspoluczestnikiem tworzenia nowej sfery publicznej w wyniku poszerza-
nia $wiadomosci (wspob)sprawstwa procesow wychowawczych czy dydaktycz-
nych w szkole. Wzrostowi dgzen emancypacyjnych nauczyciela powinien towa-
rzyszy¢ wzrost dazen wolnosciowych, autokreacyjnych uczniow i ich rodzicow,
aby, wspdlnie angazujac si¢ w doskonalenie lub zmiang zewngtrznych warunkow
edukacji, zaczeli przekraczac pole wolnosci kazdego z nich. Uczenie si¢ w takiej
mikrokulturze szkolnej staje si¢ wykraczaniem poza dostarczane informacje itp.

Edukacja autorska spetni swoje emancypacyjne funkcje, jesli:

1) nauczyciele beda wspdlnie z uczniami i ich rodzicami: planowac swa pra-
cg, organizowac zajecia szkolne i pozaszkolne optymalizujace proces dy-
daktyczny i wychowawczy, kontrolowac i ocenia¢ uzyskiwanie efekty;

2) wyeliminowane zostang z sytuacji dydaktyczno-wychowawczych czynni-
ki stresogenne i lekotworcze, hamujace otwartos¢, szczero$¢ 1 zaangazo-
wanie w proces uczenia sig;

3) wzajemne interakcje beda respektowacé prawo kazdej osoby do samosta-
nowienia, autoodpowiedzialno$ci i poczucia sprawstwa oraz prawo do po-
petniania btedow;

4) powszechna bedzie znajomos$¢ prawa szkolnego 1 granic interwencji w ob-
szar wlasnej wolnoS$ci kazdej ze stron procesu uczenia sie.

12 J. Rudnianski, Nauka i twérczosé organizacyjna, PWN, Warszawa 1984.
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W takim podejsciu do ksztatcenia nastepuje stopniowe rozszerzanie kompe-
tencji kazdej osoby w systemie mikrostrukturalnej innowacji do stanu, w ktéorym
bedzie mogta decydowaé lub sama uczestniczy¢ w decydowaniu o sprawach do-
tyczacych jej samej i srodowiska, do ktorego nalezy czy w nim pracuje'’. Tak ro-
zumianej edukacji nie da si¢ zadekretowaé, wyzwoli¢ mocg zarzadzen czy pokus
materialnych, spotecznych itp. Jak kazdy proces tworczy jest ona do$wiadcze-
niem, ktorego nauczyciel moze by¢ autorem. ,,Nie mozna bowiem nikogo uczynic¢
tworca na przekor jego brakowi odwagi i chegci do wyruszenia na ziemie nieznang.
Tworczos¢ kresli — co prawda — szlaki najbogatszego i najglebszego rozwoju jed-
nostki ludzkiej, ale tez wpuszcza na te szlaki tylko w pojedynke”!. Publikowa-
nie przez ekspertow w spawach innowacji, przedsiebiorczosci czy nowatorstwa
w zrzadzaniu i przedstawianie ich prac jako gotowych matryc do przeniesienia
w obszar szkolnictwa mija si¢ z celem, podobnie jak nikt nie powtodrzy szko-
ly autorskiej Lukaszewicza, Nalaskowskiego, Starczewskiej czy Neilla. Kazda
mikroinnowacja jako spersonalizowana biografig tworcy, alternatywa jest niepo-
rownywalna i niepowtarzalna, co nie oznacza, ze nie moze inspirowac innych do
nasladownictwa czy generowania kontralternatywy edukacyjnej.

Julian Radziewicz, inspirujac w okresie swojej dziatalnosci opozycyjnej w PRL,
jak 1 w pierwszych latach transformacji do myslenia kategoriami innowacji mikro-
systemowych trafnie wskazywal na skale towarzyszacego im ryzyka oraz przyczyn
niepowodzen w réznych fazach wdrazania wlasnych projektow. Jak pisat: ,,(...)
W tym, co nazywamy dzi§ umownie «ruchem postgpu pedagogicznego», zwlaszcza
jesli postep ten prowadzi do zmiany calych mikrosystemow, odsetek udanych préb
jest bardzo niewielki. Liczne sg natomiast porazki, decyzje o zaniechaniu lub znacz-
nej redukcji zamierzen innowacyjnych, czesto w trakcie pomyslnie realizowanych
eksperymentow. Wprawdzie potwierdza to teze o ryzykownosci przedsiewzieé in-
nowacyjnych, lecz takze nasuwa niepokojaca mysl o tym, Ze marnuje si¢ zbyt duzy
potencjat entuzjazmu zawodowego, checi zmian, poszukiwan tworczych, dazenia
do przebudowy rzeczywistosci, pomystow na alternatywy edukacyjne”',

Wymienione kategorie mozliwych przyczyn upadku czy niepowodzen na-
uczycieli-nowatoréw wymagaja ustawicznych badan z uwzglednieniem zarowno
zmieniajacych si¢ w kraju czynnikéw makropolitycznych i prawnych oraz czyn-
nikow subiektywnych, czgsto nieracjonalnych, niewymiernych, jak i uwarunko-
wan mezoinstytucjonalnych, w tym wtasnie szeroko pojmowanej nie tyle kultury
szkolnej, bo ta — moim zdaniem — w szkolnictwie publicznym nie zaistnieje, ale

13 J. Radziewicz, Edukacja alternatywna. O innowacjach mikrosystemowych, WSiP, Warszawa
1992.

14 M. Malicka, Tworczosé jako kategoria pedagogiczna, Komitet Badan i Prognoz ,,Polska 20007,
Prezydium PAN, Jabtonna 1983, preprint referatu, s. 24.

15 J. Radziewicz, dz. cyt., s. 123.
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socjopsychicznego klimatu szkoty'. Zwroémy uwage na to, ze badacze w naukach
spotecznych glownie koncentruja si¢ w swoich badaniach na karierze zawodowej
nauczycieli'’, czynnikach ich zdrowia psychicznego!'®, ich poczuciu misji zawo-
dowej'?, etyce®, tozsamosci?!, kompetencjach?, tworczosci®, specyfice petnionej
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roli**, a nawet sprawstwa® czy imperatywach ksztatcenia do nauczycielstwa®, ale
zupelie pomijaja szkole jako $rodowisko mobbingu, ukrytej agresji czy prze-
mocy wobec tych nauczycieli, ktérzy chca by¢ soba, suwerenni pedagogicznie
i innowacyjni w skali mikro. Pedeutolodzy koncentrujg si¢ w swoich badaniach
na tych nauczycielach, ktorzy stanowig wigkszo$¢?’, a nie tworczg mniejszosc,
aczkolwiek obie kategorie profesji sg sobie nawzajem potrzebne i wzajemnie in-
spirujace, a nie tylko w jakims$ stopniu toksyczne. Nie oznacza to jednak, ze nikt
takich badan nie podejmowat czy tez, ze nie ma dla ich mozliwego rozwoju prze-
stanek teoretycznych? lub badawczych®.
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WPROWADZENIE

Termin kultura pochodzi od tacinskiego okreslenia cultus agri oznaczajacego
uprawe roli 1 pierwotnie sprowadzat si¢ do mozliwosci przeksztatcania zjawisk
przyrody w stan bardziej uzyteczny i przydatny cztowiekowi. Z czasem jed-
nak znaczenie to zostato zmienione. W nowym rozumieniu termin kultura zo-
stat uzyty po raz pierwszy przez Cycerona w dziele Disputationes Tusculanae,
w ktorym przyjat sformutowanie cultura animi, inaczej uprawa umystu'. Od tego
czasu termin ,.kultura” jest wigzany z czynno$ciami ludzkimi ukierunkowanymi
na doskonalenie, pielegnowanie lub ksztatcenie. Mozna przyja¢, ze jest zbiorem
zjawisk wyuczonych przez cztowieka, zatem moga by¢ przypisane szkole. Pierw-
szego uzycia terminu kultura dla opisania zycia w szkotach badacze doszukuja si¢
w pracy Willarda Waller’a z 1932 r. The sociology of teaching®, okre$lanej jeszcze
za jego zycia, pionierska analizg szkot jako instytucji spotecznych. Od tego czasu
zainteresowanie polem dziatan ludzkich w szkotach zyskiwato tylko na znaczeniu
1 zostato réwniez zawlaszczone przez inne dyscypliny naukowe. ,,Zwrot kulturo-
wy” jaki dokonat si¢ w polowie XX wieku umozliwil spojrzenie na szkot¢ jak na
pole badan antropologii kulturowej, socjologii kulturowe;j i etnologii®. Inne podej-
$cie zauwazone juz w latach 20. 1 30. XX wieku wywodzi si¢ z teorii organizacji
wprowadzajac kategori¢ kultury organizacyjnej szkoty. Poklosiem takiego stanu
jest wieloznacznos$¢ kategorii kultury szkoty, ktora bywa okreslana rowniez jako
,,hiewidzialna”.

' J. Gajda, Antropologia kulturowa. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze, Impuls, Krakow 2008,
s. 17.

2 'W. Waller, The sociology of teaching, Russell & Russell, New York 1932.

3 P. Burke, Was ist Kulturgeschichte?, Suhrkamp, Frankfurt/a.M 2005.
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KULTURA SZKOLY —
,MGLISTY” PRZEDMIOT ZAINTERESOWAN BADACZY?

Kultura jest wlasno$cia grupy. Zatem ,,gdziekolwiek grupa ma wystarczajace
wspolne do§wiadczenie, zaczyna si¢ kultura™. To stwierdzenie wzmacnia poglad,
ze kultura jest wszechobecna — istnieje w kazdej organizacji, na kazdym poziomie
— rowniez w szkole. Jest widoczna w decyzjach indywidualnych przywodcow,
w zachowaniach matych, jak i wielkich grup. Powstaje z ludzkich dziatan, uczuc,
a takze wyrazanych idei jednostek w grupie oraz samych jednostek. Jest tworem
zbiorowym. Mozna zatem przyjac, ze kultura szkoty jest budowana w miare uply-
wu czasu, gdy ludzie pracujg razem, rozwigzuja problemy i podejmu;ja si¢ nowych
wyzwan, w efekcie tworzy sie zestaw nieformalnych oczekiwan i wartosci, ktory
ksztattuje sposob, w jaki ludzie mysla, czuja i dziataja’, tworzac ze szkot miejsca
szczegolne. Lee Bolman i Terrence Deal zwracaja uwage, iz jest ona zardéwno
produktem, jak i procesem. Jest zatem zwigzana ze §wiadomoscig czasu i istnie-
nia w czasie poprzez rézne formy pamigci przesztosci i sposobami jej utrwalania.
Jako produkt zawiera zgromadzong madros¢ zaczerpnieta od tych, ktorzy byli
wezesniej (przed nami). Jako proces jest ciagle odnawiana i ponownie tworzona,
gdy nowo przybyli poznajg utrwalone, dawne sposoby ,,bycia w szkole” i osta-
tecznie zostajg nauczycielami®.

Kultura szkoty nie jest monolitem’, poniewaz kazda osoba wnosi swoje wla-
sne szczegolne doswiadczenia do grupy. Pod wieloma wzglgdami jest wypad-
kowa poszczegdlnych kultur potaczonych we wspolnej kulturze danej spotecz-
nosci jako catosci. Kultura szkoty zwraca zatem uwage na szczegélne aspekty
szkolnego zycia 1 wydobywa znaczenie ,.kim jesteSmy” i ,,w jaki sposob robimy
tu rézne rzeczy”’. Wyraza najgiebsze potrzeby i oczekiwania cztonkow spotecz-
nosci oraz sposob nadawania znaczenia tworzonemu wspoélnie doswiadczeniu.
»Stwarza podstawe istnienia tozsamosci, poniewaz oddziela tych, ktorzy ja po-
siadajg (czlonkowie grupy), od tych ktérzy jej nie posiadajg (i nie reprezentujg tej
tozsamosci)”®. Ukazuje ksztattowanie zwigzkow i zachowan tworzacych rytuaty,

4 E.H. Schein, The corporate culture survival guide: Sense and nonsense about culture change,
Jossey—Bass, San Francisco 1999, s.13.

T.E. Deal, K. Peterson, Shaping school culture: the heart of leadership, Jossey—Bass, San Fran-
cisco 1999, s. 28.

L.G. Bolman, T.E. Deal, Reframing organizations: Artistry, choice, and leadership (6nd ed.), San
Jossey—Bass, San Francisco 2017, s. 217.

M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Eseje etnopedago-
giczne, Impuls, Krakow 2004, s. 138.

M. Dudzikowa, Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory, [w:] Wychowanie. Pojecia
— Procesy — Konteksty, t. 5, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, GWP, Gdansk 2010,
s. 220.
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ceremonie 1 mity, ktore przekazujg wartosci i jednoczesnie budujg przekonania.
Istotna jest wiara cztlonkow szkolnej spotecznosci w to, co dziata i jest skuteczne,
a co nie. Te wspolne stanowiska mogg sugerowacé, ze kultura szkoty tworzy ztozo-
ng sie¢ norm, wartosci, tradycji, wierzen, zachowan, ceremonii, rytuatow, mitow
i symboli, stanowiace serce szkoty.

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze zatozenia odnoszace si¢ do kultury szkoty to
raczej idealistyczne koncepcje, ktore Frederick Erickson poréwnywal do bitow
w pamiegci komputera lub kodow genetycznych populacji, zgodnie z ktérymi kul-
tura to duzy zbior informacji przechowywanych przez grupe w ramach swojej spo-
tecznosci. Takie jednak stanowisko wyklucza stosowanie kategorii kultury szkoty
jako naukowej i kwestionuje jej analityczng przydatnos¢. Przyktadowo, Ludwig
Duncer wskazuje, iz jest to ,,nicograniczony uniwersalny termin’, za§ Wolfgang
Schonig poréwnuje pojecie kultury szkoty do ,,zastony dymnej”® — wskazujac na
niemozliwo$¢ sprecyzowania jasnej definicji. Podobne stanowisko prezentuje Ni-
klas Luhmann i podkresla duzg rozpigtos$¢ pola problemowego, co jest sprzeczne
z uznawaniem terminow za naukowe, ktore cechuje precyzja i zwigztos¢!". Uwa-
za réwniez, ze niestabnace zainteresowanie badaczy kulturg szkoly jest pewna
,»moda” i stuzy jako fetysz, ktory wzmacnia wiar¢ w istniejacy porzadek'?.

Trudno$ci w dookresleniu kategorii kultury szkoty, jak mozna przypuszczac,
wynikaja z nieostrosci kategorii kultury. Problematyczno$¢ jej zdefiniowania
zostala zauwazona juz przez Alfreda Kroebera i Clyde’a Kluckhohna, ktorzy
w 1952 1. przedstawili 164 r6zne definicje tego pojecia z przedstawionych ponad
trzystu uje¢, sugerujac brak konsensusu co do jego znaczenia'®. Prawdopodobnie
liczba ta zasadniczo wzrosta, a watpliwosci gloszone przez badaczy trzydziesci lat
pbzniej i wspolczesnie wydaja si¢ tak samo aktualne'*. Ma to swoje konsekwencje
w wielosci pogladdéw na to, czym jest kultura szkoty. Erickson wskazuje, ze na-
wet nie jest jasne, jakie dokladnie znaczenie mozna przypisa¢ koncepcji kultury

9 L. Duncker, Kulturfragen der Schulpddagogik. Anstofe zur Uberwindung des schultheoreti-
schen Funktionalismus, ,,Neue Sammlung” 1992, vol. 32(1), s. 28.

10°W. Schonig, Organisationskultur der Schule als Schliisselkonzept der Schulentwicklung, ,,Zeit-
schrift fiir Pedagogik™ 2002, vol. 48 (6), s. 815-835.

"' N. Luhmann, Luhmann N., Kultur als historischer Begriff, [w:] Gesellschafisstruktur und Seman-
tik, N. Luhmann, Band 4. Suhrkamp, Frankfurt a. M. 1995, s. 32; N. Luhmann, Organisation und
Entscheidung, Westdeutscher Verlag, Wiesbaden 2000, s. 247.

12 N. Luhmann, Organisation und Entscheidung..., dz. cyt., s. 240.

13" A.L. Kroeber, C. Kluckhohn, Culture: A critical review of concepts and definitions, ,,Papers of
the Peabody Museum” 1952, Vol. XLVII, No. 1 [online] http://www.pseudology.org/Psyhology/
CultureCriticalReview1952a.pdf [dostep 01.11.2017].

14 E. Terhart, SchulKultur — Hintergriinde, Formen und Implikationen eines schulpdidagogischen
Trends, ,,Zeitschrift fiir Padagogik” 1994, nr 5 (40), s. 686.
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w dyskusjach o kulturze szkoty!'®. Brak ostro$ci w rozumieniu kategorii kultury
szkoty utrwalaja rowniez sami badacze, ktérzy w powazniejszych pracach poda-
ja wilasne definicje robocze, wyprowadzane z przyjetej koncepcji kultury szkoty,
albo positkuja si¢ intuicyjnym, potocznym, zdroworozsagdkowym, czesto zawezo-
nym zakresowo podej$ciem. Zjawisko to Ewald Terhart opisuje jako nadmierne
wykorzystanie, a nawet naduzycie kategorii kultury szkoty!®.

Brak jasnosci i jednoznaczno$ci w rozumieniu kultury szkoly nie przeszka-
dza istnieniu niezwyktej dynamiki badan, ktora jest widoczna w krajach wysoko
rozwinigtych (glownie anglosaskich, cho¢ nie tylko). To niezwykte zaintereso-
wanie badaczy ttumaczone jest na rézne sposoby. Na przyktad Terhart zauwaza
tendencje do definiowania kategorii kultury szkoty adekwatnie do scenariuszy
kryzysowych edukacji i szkoty, co przektada si¢ na nadmierne jej wykorzystywa-
nie w odniesieniu do edukacji szkolnej!”. Rowniez Giinter Burkhart zwraca uwage
na ,.boom” zainteresowania kulturg szkoty i przewiduje zaistnienie inflacji tegoz
pojecia w nauce'3, ktore podobnie jak inne stanowi prowokujgca mode umystowg
na kilka sezonow'. Jesli jednak zwrocimy uwage na fakt, iz rozwazania na temat
kultury szkoty na polu naukowym oraz podejmowane badania sg intensywnie roz-
wijane od lat 90. XX wieku i zainteresowanie tym polem badawczym nie stabnie,
to prognozy te wydaja si¢ mato prawdopodobne i moga wskazywac na istnienie,
jak uwaza Werner Helsper, czego$ w rodzaju ,,ponadczasowej mody” .

Mimo réznych interpretacji samej kategorii kultury szkoty?! istnieje zgodnos¢,
iz jej warto$¢ poznawcza wynika z catosciowego ujecia réznych aspektow szkol-
nej codziennosci i jest pomocna w poznaniu i zrozumieniu natury zycia i edukacji
w szkotach®2. Mozna zatem przyjaé, ze ,,kulture szkoly stanowi zespot idei, po-
gladow, zasad i praktyk szkoty, ktore w jawny lub ukryty sposob oddziatujg na
rozw0j osoby i zmiang spoteczna, zarowno w czasoprzestrzeni szkoty, jak i w jej

15 F. Erickson, Conceptions of school culture: an overview, ,,Educational Administration Quaterly”
1987, vol. 23(4), s. 11-24.

16 E. Terhart, SchulKultur — Hintergriinde. .., dz. cyt.

Tamze.

18 G. Burkhart, N. Luhmann, Ein Theoretiker der Kultur?, [w:] Luhmann und die Kulturtheorie, red.

G. Burkhart, G. Runkel, Frankfurt a. M. 2004, s. 11-40.

Por. B. Sliwerski B., Nauki o wychowaniu a pedagogika, ,,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdy-

scyplinarne” 2015, t. 1, nr 1, s. 17.

W. Helsper, Schulkulturen — die Schule als symbolische Sinnordnung, ,,Zeitschrift fiir Pddagogik”

2008, nr 1(54), s. 63.

Szerzej: 1. Nowosad, Kultura szkoly versus klimat szkoly, ,,Kultura i edukacja” 2018, nr 1(119),

s. 41-53.

W. Wiater, Schulkultur — ein Integrationsbegriff fiir die Schulpddagogik?, [w:] Anspruch Schul-

kultur. Interdisziplindre Darstellung eines neuzeitlichen Schulpdda-gogischen Begriffs, red.

N. Seibert, Klinkhardt, Bad Heilbrunn 1997, s. 21; R. Loeffelmeier, Erneuerung der Schulkultur —

Programm und Praxis in der Weimarer Zeit, ,,Zeitschrift fiir Paddagogik™ 2009, vol. 55(3), s. 345.
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bezposrednim i posrednim otoczeniu. Na tak pojmowang kulture szkoty sktadaja
si¢ kultury jej podmiotéw powiagzanych interakcyjnie: nauczycieli, uczniow, ,,nie-
pedagogicznych” pracownikow szkoly oraz rodzicéw. Swoj niewatpliwy udziat
maja tu takze zjawiska i procesy o zasiggu lokalnym, regionalnym i globalnym”?.
Kultura szkoty stanowi soczewke, w ktorej skupiaja sie¢ wszystkie procesy majace
znaczenie dla podmiotow szkolnej edukacji i przez jej pryzmat procesy te mozna
rozpatrywac tacznie w catej gamie powigzan i zaleznos$ci. Znaczenie i range kul-
tury szkoty dobrze oddaja funkcje jakie jej przypisano (por. tab. 1), ktére poma-
gaja zrozumie¢ codzienne zycie i edukacj¢ w szkotach. W efekcie, przez pryzmat
kultury szkoty mozliwe jest scalenie wszystkich zmiennych, istotnych dla efek-
tywnosci procesoOw edukacyjnych. W takim ujeciu kultura szkoty stanowi koncep-
cyjng strukture uznang przez cztonkoéw szkolnej spotecznosci za rzeczywistosé
1 mozna wyodrebni¢ w niej struktury populacji uczniéw, nauczycieli, rodzicow,
personelu niepedagogicznego, codzienne dzialania, zwlaszcza te powtarzane oraz
interpretacje symboli 1 czynnosci cztonkoéw grupy spotecznej — inaczej, wszystkie
elementy oddajace tres¢ kultury.

Tabela 1. Funkcje kultury szkoty

FUNKCIJE KULTURY SZKO LY

Koncentracja — okre$la na co ludzie zwracaja
uwage, ogniskuje codzienne zainteresowania
wokot tego, co jest dla szkoly istotne.
Zaangazowanie — okresla w jaki sposob identy-
fikujg si¢ ze szkotg i podstawowymi zatozenia-
mi, warto§ciami i normami.

Motywacja — okresla jak cigzko podmioty szko-
ly pracuja.

Produktywnosc¢ — okresla stopien, w jakim osig-
gaja swoje cele.

Autorzy: Terrence Deal i Kent Peterson (1999,
s. 10)

¢ Buduje poczucie tozsamos$ci — jasno zdefinio-
wane 1 wspolne postrzeganie wartosci wspiera
proces budowania tozsamosci jednostek, stwa-
rza cztonkom organizacji poczucie, kim sg
i wzmacnia ich odrebnos¢ jako grupy.

* Wzmacnia zaangazowanie — jako sposob my-

$lenia o innych i wyjscie poza siebie. Sprzyja

wzrostowi aktywnosci wigczania si¢ w co$
wigkszego niz indywidualny, wlasny interes.

Ksztattuje standardy zachowania — kultura okre-

$la jezyk 1 dzialania pracownikow zapewniajac

spOjnos¢ behawioralng, okre$la normy i niepi-
sane zasady, w tym takze to, co pracownicy po-
winni mowic i robi¢ w danych sytuacjach.

« Zapewnia kontrolg spoteczng — wspolne warto-
Sci kulturowe, wierzenia i praktyki zachowuja
si¢ w nieformalnych regutach (zinstytucjona-
lizowane normy), ktore zwigkszaja stabilnos¢
systemu spotecznego oraz wzmacniajg i ksztat-
tuja kulture w cyklu powtarzalnym.

Autor: Mel Ainscow (2000, s. 150)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

2 M. Dudzikowa, E. Bochno, Wprowadzenie do serii Kultura szkoly, [w:] Twierdza. Szkola w metafo-
rze militarnej. Co w zamian?, red. M. Dudzikowa, S. Jaskulska, Wolters Kluwer, Warszawa 2016.
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Porzadkujac wielos¢ ujec istoty kultury szkoty mozna wyodrgbni¢ dwa domi-
nujace podejscia: normatywne i deskryptywne?*. W ujeciu normatywnym, inaczej
warto$ciujacym, kluczowe jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: jak powinno
by¢? ,,Kultura wigzana jest z czyms, co jest cenne, pozadane. Rozumiana jest
jako wzbogacajaca osobowos¢ ludzka i nacechowana wzniosto$cig”. Takie uje-
cie wpisuje si¢ w przywotane na poczatku tekstu myslenie zainicjowane przez
Cycerona utozsamiajace kulture z uprawa umystu i mozna je odnies¢ do szkoty
jako ,,uprawy umystoéw w szkole”, ktora, by mogla nastapi¢, musi wskazywaé na
przynajmniej dwie kwestie: analizg aktualnego stanu — jako punkt wyjscia i cel do
osiggnigcia — jako punkt docelowy 1 pozadany.

W tym przypadku na znaczeniu zyskuje ocena szkoty przez pryzmat kultu-
ry i jej interesow. Kultura szkoty jest interpretowana jako zycie szkolne w hie-
rarchicznym porzadku znaczen nizszego i wyzszego rzedu, np. rzeczy lepszych
i gorszych lub czego$, co nalezy zapamigtaé, czy tez zapomnie¢?. Wykorzysty-
wana jest w tym ujeciu do wskazania tego, co tworzy ,,dobre” ale tez ,,zte” szkoty,
by w efekcie wypracowac specyficzny profil placowki, ukierunkowany na rozwoj
i realizacje celow (misji) szkoty?’ i tworzenie pozadanej jakosci. Punktem odnie-
sienia dla ,,szkoty jako$ci” jest empirycznie zdeterminowany wzrost wystepowa-
nia wspolnych wartosci i przekonan, mierzony wedtug kryteriow normatywnych.

Rozpoznanie kultury szkoly zobrazowa¢ ma deficyty, ktore powinny zostaé
przezwyciezone w wyniku podje¢cia odpowiednich dziatan?. W kazdym przypad-
ku okreslone sg wymiary, zgodnie z ktorymi kultura jest oceniana, celem zaini-
cjowania procesu zmian i poprawy pracy szkoty (rozwoju szkoty). Podejscie takie
dobrze jest widoczne w dyskusji o ,,dobrej szkole™? i jakosci szkoty, za$ badania

2 Za: K. Mithing, Organisationskultur im schulischen Kontext — theoriebasierter Einsatz eines
Instrumentes zur Erfassung der Schulkultur, Dissertation an der Fakultdt Erziehungswissenschaft
und Soziologie der Technischen Universitit Dortmund, bei Prof. Dr. Wilfried Bos und Prof. Dr.
Nils Berkemeyer, Bochum 2013, s. 4-19.

D. Klus-Stanska, Dzien jak co dzien. O barierach zmiany kultury szkoly, [w:] Wychowanie. Poje-
cia—Procesy—konteksty, t. 5, red. M. Dudzikowa M., Czerepaniak-Walczak, GWP, Gdansk 2010,
s. 304.

A. Reckwitz, Die Kontingenzperspektive der ,Kultur’: Kulturbegriffe, Kulturtheorien und das
kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm, [w:] Handbuch der Kulturwissenschaften (Bd. 3),
red. F. Jaeger, B. Liebsch, J. Riisen, Metzger, Stuttgart/Weimar 2004, s. 1-20.

27 W. Helsper, Schulkulturen — die Schule als..., dz. cyt.

2 G. Kluchert, Schulkultur(en) in historischer Perspektive. Einfiithrung in das Thema, ,,Zeitschrift
fiir Padagogik™ 2009, vol. 55(3), s. 326-333.

U. Steffens, Schulqualitit und Schulkultur — Bilanz und Perspektiven der Verbesserung von
Schule, [w:] Entwicklung von Schulkultur, red. H.G. Holtappels, Luchterhand, Neuwied 1995,
s. 37-51.

25

26

29
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kultury szkoty uznawane sg za empirycznie mozliwe na podstawie okreslonego
pakietu bardziej lub mniej rozwinietych wymiarow kultury. Dobra szkota to szko-
ta o pozytywnej kulturze sprzyjajacej uczeniu si¢. Kontekst jest tu przedmiotem
badan empirycznych®’. Warto jednak wskaza¢ na istniejace na tym polu kontro-
wersje, ktore odzwierciedlaja toczacy sie spor wokot podejs¢ badawczych zo-
rientowanych na rozpoznanie ztozonosci kultury szkoty. Najczestszym zarzutem
jest tu sens i1 znaczenie pomiaru ilo§ciowego, uwazanego za zbyt ograniczajacy
poznanie tak wieloaspektowego zbioru zjawisk?'.

Literatura przedmiotu ukazuje bogaty dorobek i rézne modele koncepcyjne,
ktore opisuja i definiuja ,,wyidealizowane” kultury szkot w celu zdiagnozowania
dominujacych wzorcow i tym samym przyjecia okreslonych impulséw do zmian
organizacyjnych®?. Chociaz opracowane przez badaczy modele nie s3 w stanie
uchwyci¢ subtelnych réznic pomigdzy szkotami, jednakowoz moga okaza¢ si¢
wysoce pomocne w rozpoczeciu dyskusji nad poszczegdlnymi aspektami kultury
szkoty celem jej rozpoznania i podjecia decyzji o kierunkach koniecznej zmiany.

W obszarze niemieckojezycznym mozna wskaza¢ na kilka podejs¢ wpisuja-
cych sie ta orientacje, takich jak: kultura szkoty jako projekt ksztattowania szko-
ty*, kultura szkoty jako wskaznik jako$ci szkoty** oraz kultura uczenia si¢, wy-
chowania i organizacyjna w uj¢ciu Heinza Giintera Holtappelsa®>.

Kultura szkoly jako tworzenie szkoly (Schulkultur als Schulgestaltung) jest
jednym ze sposoboéw rozumienia kultury szkolnej. Ewald Terhart wykorzystat
koncepcje kultury jako pomocng w tworzeniu projektu szkoty wykraczajacego da-
leko poza tresci programowe w warunkach zagwarantowanej prawnie autonomii
szkoty i zainicjowanych procesow decenztralizacji i deregulacji*®. Kultura szkoty

3% H.G. Holtappels, A. Voss, Organisationskultur und Lernkultur. Zusammenhdnge zwischen Schul-
organisation und Unterrichtsgestaltung am Beispiel selbstindiger Schulen, [w:] Jahrbuch der
Schulentwicklung, red. W. Bos, H.G. Holtappels, H. Pfeiffer i inni., Band 14. Juventa, Weinheim/
Miinchen 2006. s. 247-277.

Por. N.M. Ashkanasy, L.E. Broadfoot, S. Falkus, Questionnaire measures of organizational work

satisfaction, ,,Personnel Psychology” 1976, vol. 29(4), s. 131-145.

K.S. Cameron, R.E. Quinn, Kultura organizacyjna — diagnoza i zmiana. Model wartosci kon-

kurujgcych, Oficyna Ekonomiczna, Krakow 2003.

33 E. Terhart, SchulKultur — Hintergriinde..., dz. cyt., s. 685-699; D. Fischer, Was ist Schulkultur
und wie kann man sie entwickeln?, [w:] Lebens. Werte.Schule: Religiose Dimensionen in Schul-
kultur und Schulentwicklung, red. M. Jaggle, T. Krobath, R. Schelander, Lit Verlag, Wien 2009,
s. 413-421.

3% H. Fend, Schulkultur und Schulqualitdt, ,,Zeitschrift fiir Pidagogik” 1996, nr 34 (Beiheft), s. 85—
97; U. Steffens, Schulqualitit und Schulkultur..., dz. cyt.

% H.G. Holtappels, Entwickliung von Schulkultur und Schulqualitdt, [w]: Schulqualitdt durch Schul-
entwicklung und Evaluation. Konzepte, Forschungsbefunde, Instrumente, red. H.G. Holtappels,
Luchterhand, Miinchen/Unterschleiheim 2003, s. 23-51.

36 Terhart E., SchulKultur — Hintergriinde..., dz. cyt., s. 690.
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obrazuje wowczas istot¢ zycia szkolnego i jest rozumiana o wiele szerzej, niz
klasycznie pojmowany proces ksztalcenia w klasie szkolnej*’. Wedtug Terharta,
analiza kultury szkolnej przez pryzmat jej efektywnosci moze przyczynié si¢ do
wzrostu $wiadomosci i odpowiedzialno$ci nauczycieli, co powinno by¢ wlaczone
do codziennej pracy w szkole, wzmacniajac jej kulture (Stdrkung der Schulkultur
auf der Ebene der Einzelschule)®®. Zgodnie z tym rozumieniem kultura szkoty nie
odnosi si¢ ani do ram, wzorcéw zachowan, do norm spotecznych, ani tez tresci
nauczania, a jest wykorzystywana w przedstawieniu indywidualnej oceny i po-
zytywnej wizji, w celu ksztattowania postulowanego wizerunku ,,dobrej” szkoty
1 wzmocnienia jej skutecznosci oraz atrakcyjnosci.

Kultura szkolna jako wskaznik jakosci szkoly jest ujgciem eksponowanym
glownie w pracach Helmuta Fenda**. W tym kontek$cie kultura wpisana jest
w koncepcje jakosci szkoty poprzez uznanie jej za ceche dobrych szkét, wykorzy-
stujaca przestrzen tworzenia i pedagogiczng jedno$¢ dzialania (Einzelschule als
Gestaltungsraum und pddagogische Handlungseinheit). Fend postrzega kulturg
szkolng w trzech wymiarach: symboliki, wydarzen i jezyka, ktore nalezy roz-
patrywac tacznie®. Zatem sposob wyrazania réoznych form ekspresji w wyniku
porozumiewania si¢ w szkole, tworzy jej kulture. Ro6znice migdzy szkotami lo-
kuja si¢ na kontinuum od negatywnej do pozytywnej ekspresji trzech wymiarow
kultury, pomagajacych okresli¢ jako$¢ szkoty. W efekcie szkoty wysokiej jakosci,
to takie, ktorych kultura jest w stanie wykaza¢ pozytywny wptyw na zidentyfiko-
wane cechy kulturowe. Koncepcje Fenda wykorzystaty niektore kraje zwigzkowe
Niemiec opracowujac wskazniki oceny jakos$ci szkot (Nadrenia Potnocna-Westfa-
lia, Hesja, Brema)*'. Na podstawie narzedzi pomiaru wskazywano wystepowanie
danych cech lub ich nasilenie.

Kultura szkoly w ujeciu Holtappelsa jest kompleksowym uktadem trzech
komponentdéw: kultury uczenia sig, kultury wychowania i kultury organizacyjnej
(Schulkultur als Lern-, Erziehungs- und Organisationskultur). Cho¢ wyodrebnie-
nie trzech obszarow ulatwia analize i wglad w ich ocene, to nalezy je rozpatry-
waé w $cistym zwigzku, bowiem wystepuja w cigglej interakcji i razem stanowig
cato$¢. Jednakze kompletny obraz kultury szkoly musi by¢ jeszcze uzupetiony

37 A. Hejj, Empirische Methoden zur Erfassung der Schulkultur, [w:] Anspruch Schulkultur. Inter-
disziplindre Darstellung eines neuzeitlichen Schulpddagogischen Begriffs, red. N. Seibert, Klink-
hardt, Bad Heilbrunn 1997, s. 115.

38 E. Terhart, SchulKultur — Hintergriinde..., dz. cyt., s. 686—688.

¥ H. Fend, Gute Schulen — Schlechte Schulen. Die einzelne Schule als pddagogische Hand-lungs-
einheit, [w:] Erkundungen zur Wirksamkeit und Qualitdt von Schule, red. U. Steffens, T. Barge,
HIBS, Wiesbaden 1987, s. 55-79; H. Fend, Qualitdit im Bildungswesen, Beltz, Weinheim 1998.

4 H. Fend, Schulkultur und Schulqualitdt..., dz. cyt., s. 91

41 Por. I. Nowosad, Autonomia szkoly publicznej w Niemczech: poszukiwania, konteksty, uwarunko-
wania, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Gora 2008
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o rozne czynniki wplywajace na szkolny kontekst kulturowy wytaniajacy szer-
sze wplywy spoteczne srodowiska spoza szkoty, a na nig oddziatujace, jak do-
bor (przydzial) dyrekcji szkoty, nauczycieli, ucznidw i rodzicow, a takze wptywy
administracji (nadzoru i organu prowadzacego), czy tez sil¢ przydziatu srodkow
materialnych*,

KULTURA W UJECIU DESKRYPTYWNYM

W podejsciu deskryptywnym (opisowym) inaczej neutralnym lub niewarto-
$ciujacym, badacze dystansujg si¢ od klasyfikacji kultury jako ,,dobrej” lub ,,ztej”
w rozumieniu normatywnym. Inaczej mozna by odnie$s¢ wrazenie, ze szkota ma
kulture tylko wowczas, jesli jej rozne cechy przejawiaja si¢ w wiekszosci w pozy-
tywnej formie. Wedtug Terharta nie uwzglednia to faktu, ze nawet najgorsza szko-
ta pod wzgledem uczniowskich osiagnie¢ lub obecnosci zjawisk niepozadanych
czy tez patologicznych, ma spoteczng rzeczywistos¢, a wiec kulturg®. Kluczowe
jest zatem uwzglednienie szczegdlnej specyfiki szkoly wytaniajacej jej indywidu-
alnos¢. Kultura szkoty jest tu rozumiana jako specyficzna cecha konkretnej szko-
ty*. Zatem istotng réznicg jest sposdb zrozumienia ,,dobrej kultury”, ktéry ma
zastosowanie w badaniu kazdej szkoly, bez stosowania kryteriow lub katalogow
wymiarow kultury.

Pojecie kultury rozumiane jest tu jako zespot wielu zréznicowanych zjawisk,
ktorych wzajemne powigzanie i uwarunkowania moga by¢ przedmiotem opisu
i analizy. W ujeciu deskryptywnym, orientacja na ocen¢ kultury szkoty zostata
zastgpiona opisem: 0soOb, rzeczy, faktow, wydarzen, zjawisk stanowigcych o spe-
cyfice catosci kultury szkolnej. Kulturg uwaza si¢ za czynnik konstytutywny sys-
temu i uwzglednia si¢ jej dynamiczny charakter (zwrocenie uwagi na zmienno$¢
warunkow, w jakich zachodzi badane zjawisko)*. W rezultacie kultura szkoty
moze by¢ zbadana ,,0d $rodka” i ujawni¢ jej tres¢. Zatem badania preferuja po-
dejscie jakosciowe. Badacze przestrzegaja jednak, ze owa neutralno$¢ wynikajaca
z rezygnacji myslenia o kulturach ,,bardziej i mniej rozwinigtych”, czy tez ,,wyz-
szych 1 nizszych” ,,nie zamyka mozliwosci rozpatrywania skutkéw okreslonych
elementow kultury Iub jej typow dla funkcjonowania os6b do niej nalezacych,
dla ich rozwoju czy tez tozsamosci. Ten ostatni aspekt jest szczegdlnie wazny
z perspektywy analiz pedagogicznych. Zarzucenie idei linearnego rozwoju kultu-

2 H.G. Holtappels, Entwicklung von Schulkultur..., dz. cyt., s. 25.

4 E. Terhart, SchulKultur — Hintergriinde..., dz. cyt., s. 694.

S, Kurz, H. Ittner, Entwicklungsbericht — Q-KULT Instrumente, ARQA-VET in der OeAD-
GmbH, Wien 2015, s. 7-8.

4 Tamze, s. 696.
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ry, ktorg da si¢ utozy¢ hierarchicznie, nie prowadzi do negacji moznosci rozwa-
zania o tym, jak okreslona historycznie, funkcjonujaca kultura przyczynia si¢ do
zagospodarowywania struktur spotecznych, porzadkéw myslenia i odczuwania,
sprawiedliwosci spotecznej i tym podobnych™,

W Niemczech widoczne sa trzy dominujace ujecia rozumienia kultury szko-
ly, jako: pedagogicznej kultury szkoly (Schulkultur als pddagogische Kultur der
Einzelschule), symbolicznego porzadku szkoty (Schulkultur als symbolische Sin-
nordnung der einzelnen Schule) oraz konstruktu norm i warto$ci (Schulkultur als
Konstrukt von Normen und Werten).

Kultura szkoly jako kultura pedagogiczna szkoly zwraca uwage na pedago-
giczng dziatalno$¢ rozumiang przez pryzmat kultury w szkole jako autonomicznej
jednostce. Kultura szkoty przejawia si¢ w procesie enkulturacji uczniow — na-
bywania w sposob $wiadomy i nie§wiadomy kompetencji kulturowych, tworza-
cych system wartosci danej szkoly przez uczestnictwo w jej kulturze. Jest tez
uzytecznym terminem w interpretacji istoty edukacji, jej misji*’. Laczne ujecie
wszystkich funkcji i struktur tworzy kulture, a tym samym kontekst (wytania ,,du-
sze” szkoty), w ktorym poszczegodlne warunki przyjmuja swoj indywidualny sens
i tylko w nim majg znaczenie. Na podstawie tych teoretycznych rozwazan nie
jest mozliwe odniesienie si¢ do jakichkolwiek ogdlnych stwierdzen dotyczacych
szkot. Kultura tworzy w kazdej szkole odmienny obraz szkolnego zycia i musi
by¢ traktowana jako indywidualna cecha kazdej szkoty. Ludwig Duncker wska-
zuje, ze koncepcja kultury szkoty otwiera autonomiczng przestrzen, w ktorej moz-
liwy staje si¢ projekt pedagogiczny*®. Ponadto kultura szkoty opisuje koncepcje
uczenia si¢ poprzez przekaz tresci i ich przetwarzanie (odnowa). Mozna przyjac,
iz w rozumieniu Dunckera, kultura szkoty jest w swej indywidualnosci eduka-
cyjnej odpowiedziag poszczegdlnych szkot na specyfike regionalnego, lokalnego
1 spoteczno-kulturowego $rodowiska szkoly. W tym rozumieniu sprzeciwia si¢
standaryzacji szkoty. Obejmuje niezamierzone wptywy szkoty, jak i ogolny kon-
tekst zaje¢ szkolnych, ktore, oprocz tresci edukacyjnych, wyrazaja sie réwniez
w rozmowach, zabawie, spotkaniach, pracy i wypoczynku®.

Kultura szkoly jako symboliczny porzgdek szkoly kieruje uwage na napigcia
migdzy rzeczywistoscia, symbolika i wyobrazeniem. Eksponuje rowniez aktywna
strukture szkoty jako jednostki autonomicznej*’. Symboliczny porzadek jest for-
mutowany w argumentach szkolnych aktorow, ktorzy przyjmuja ogdlne wyma-

4 D. Klus-Stanska, Dziern jak co dzien..., dz. cyt., s. 305.

47 L. Duncker, Schulkultur als Anspruch und Realisierung von Bildung. Anmerkungen zum pddago-
gischen Selbstverstindnis der Schule, ,,Paddagogische Welt” 1995, nr 10, s. 444.

“ Tamze, s. 445.

4 Tamze.

50 W. Helsper, Schulkulturen — die Schule als. .., dz. cyt., s. 66.
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gania w zakresie polityki edukacyjnej na tle historycznych warunkéw ramowych
i pluralizmu kulturowego. Wglad w kulture szkoly wyjasnia specyfike szkolnych
srodowisk, systemu i proceséw edukacyjnych, ktore sg manifestowane w symbo-
licznych dziataniach pedagogicznych, artefaktach, zasadach, praktykach, projek-
tach i szkolnych mitach®'. W razie potrzeby aktywnos¢ szkolnych aktoréw moze
przeksztatca¢ kulture szkoty w ramach ustalonego (przyjetego) porzadku symbo-
liczno-kulturowego danej placowki, ktéry wskazuje na pozadane formy ekspresji,
praktyki i dziatania nawykowe. W szkole przejawia si¢ to w przemdwieniach,
programach szkolnych, ale tez w codziennych rozmowach*®. Ponadto stuzy au-
toprezentacji poszczeg6lnych szkot, np. w publikacji profili szkot czy tez szkol-
nych przedstawieniach.

Kultura szkoly jako konstrukt norm i wartosci kieruje uwagg na system stabil-
nych nieswiadomych znaczen spotecznych, ktore sa przyjmowane prze spotecz-
nos$¢ za oczywiste, bowiem kieruja/rzadza zachowaniem w danej szkole3. Wspol-
ne podzielanie norm i wartosci przez spotecznos$¢ szkoty jest postrzegane jako
rdzen, ktory okresla zachowanie cztonkdéw. W ten sposob wylania si¢ w szkole
ztozony system, ktory, choc¢ nie jest widoczny, rozwija si¢ i umacnia w sytuacjach
gdy liderzy, nauczyciele 1 inne kluczowe osoby promuja, nagradzaja lub wdrazaja
okreslone normy i wartosci**.

INTEGRALNE UJECIE KULTURY SZKOLY

Inne podejscie rozumienia kultury szkoly wytania si¢ z ujecia integralnego,
taczacego ujecie normatywne i deskryptywne. Stanowi stosunkowo nowy nurt
W rozumieniu istoty i znaczenia kultury szkoty. Podejscie integralne, podobnie
jak te juz omdéwione, zwraca uwage na range kultury dla/w funkcjonowaniu szko-
ly, jednakze eksponuje jej wielowymiarowos$¢. Dobrym przyktadem jest model
kultury szkoty, ktory opracowali La Tefy Schoen i Charles Teddie w 2008 roku,
usuwajac podzial na opisowe i normatywne ujecie kultury szkoty*>.

Kultura szkoty rozumiana jest jako specyficzna modyfikacja kultury organi-
zacyjnej. Obejmuje niepisane zasady i tradycje, normy i oczekiwania, ktore maja
wplyw na wszystko: na to jak ludzie si¢ zachowuja, jak si¢ ubieraja, co mowia, ale
takze na to, czy wspodlpracuja, maja do siebie zaufanie, jak oceniaja siebie i pra-

Tamze, s. 67.

Tamze, s. 68.

T.E. Deal, K. Peterson, Shaping school culture: The heart of leadership, Jossey—Bass, San Fran-
cisco 1999, s. 2.

3 Tamze, s. 4.

L.T. Schoen, C. Teddlie, A new model of school culture: a response to a call for conceptual clar-
ity, ,,School Effectiveness and School Improvement” 2008, vol. 19(2), s. 129-153.
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c¢ innych®. Te podstawowe zatozenia kultury szkoty lokujg si¢ w podejsciu de-
skryptywnym i koncepcji kultury jako konstruktu norm i warto$ci. Aby uchwycic¢
zdefiniowang w ten sposob kulture szkolng oraz odszyfrowaé obecne artefakty,
nalezy zastosowac rozbudowane procedury jakosciowe. W przyjetym konstrukcie
poznawczym istotne jest jednak uwzglednienie norm i warto$ci w celu wyjasnie-
nia réznic efektywnos$ci pracy ucznidw i ich osiagnieé, co kieruje uwage na ujecie
normatywne. W tym przypadku nie jest jednak wazne wyjasnienie typu kultury
i wskazanie ,,prawidlowej” kultury prowadzacej do sukcesu. Na znaczeniu zy-
skuje bowiem przyjecie zatozenia, ze rozne kultury w roznych kontekstach moga
wspiera¢ efektywnos¢ szkoly (organizacji).

Schoen i Teddlie zauwazajg, ze metody jakosciowe mozna stosowaé w pota-
czeniu z ilosciowymi metodami badan przydatnymi w normatywnej ocenie ist-
niejacej kultury szkolnej 1 opowiadaja si¢ za triangulacja metod, co wpisuje si¢
w pluralistyczny charakter nauki. Wowczas réznorodnos¢ form pozyskiwanej
wiedzy i jej symbolicznych wyrazéw prowadzi do powstawania nowych, czgsto
mieszanych jej form*’. W tym przypadku warunkiem ,,wgladu” w kulture szko-
ly jest dostosowanie metod badawczych do pozioméw kultury i wystepujacych
ograniczen w ich dostgpnosci. W tym umownym wyodrgbnieniu poziomoéw bada-
cze wykorzystali model Edgara Scheina®.

Schoen i Teddlie, budujac swdj konstrukt, zatozyli za Scheinem, ze kultura
organizacyjna manifestuje si¢ na trzech poziomach i sg to: artefakty (widoczne
struktury organizacyjne i procesy), publicznie propagowane wartosci (strategie,
cele, filozofia) i podstawowe zatozenia (nieSwiadome, przyjmowane za pewnik,
wplywajace na przekonania, natur¢ aktywnosci), ktore, przeniesione na szkofe,
tworza adekwatnie: symbole kulturowe, klimat szkoty i kulture szkoty. Kultu-
ra szkoly jest podstawa tego modelu pozwala na budowanie klimatu i kultury
symboli szkolnych, a tym samym — jako cze$¢ kultury — by¢ zrozumianym. Ze
wzgledu na zréznicowanie dostepu, poszczegoélne poziomy moga byé badane
z zastosowaniem roznych metodologii (zob. Tabela x). Zasadniczo, kultura szkoty
jest w tym podejsciu wyraznie oddzielona od koncepcji klimatu szkolnego, ktory
stanowi jej czg$¢. Aby uchwyci¢ istote kultury szkoty, nalezy wzia¢ pod uwage
wszystkie trzy poziomy tacznie.

56 Por. Deal T.E., Peterson K., Shaping school culture..., dz. cyt.

57 B. Sliwerski, Nauki o wychowaniu ..., dz. cyt.; B. Sliwerski, Wielopragmatycznosé¢ w ponowocze-
snej mysli pedagogicznej, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2008, t. 31.

8 E.H. Schein, Coming to a new awareness of organizational culture, ,,Sloan Management Review”
1984, vol. 25(2), s. 3—17; E.H. Schein, Organizational culture and leadership, Jossey—Bass, San
Francisco 1992; E.H. Schein, Organisationskultur. The Ed Schein corporate culture survival
guide, EHP — Edition Humanistische Philosophie, Bergisch Gladbach 2010.
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Na ztozonoé¢ modelu kultury szkoty Schoena i Teddliego ma wptyw wyod-
rebnienie na kazdym z trzech poziomow (model Scheina) czterech wymiarow —
osobnych grup wskaznikéw, opracowanych przez autoréw na podstawie analizy
literatury™.

1) Orientacja zawodowa (Professional Orientation) obejmuje dzialania i po-
stawy charakteryzujace stopien kompetencji pracownikow, ktory przeja-
wia si¢ migdzy innymi w istnieniu profesjonalnych spotecznosci uczacych
sie, kolegialnosci, wspolpracy, uczeniu si¢ organizacyjnym, poczuciu wita-
snej skutecznosci, czyli orientacji nauczyciela na rozwoj (zarowno wlasny
jak i ucznia).

2) Struktura organizacyjna (Organizational Structure) eksponuje czynniki
organizacyjne takie jak: styl przywddztwa, komunikacj¢ i procesy, ktore
pokazuja, jak pracowaé w szkole. Istotne sg tu: wytyczne polityki o§wiato-
wej, wykorzystanie zasobow, formutowana misja, plany dziatania, a takze
przyjete formalnosci w szkole, ktore tgcznie ukazuja obraz mikropolityki
szkoly.

3) Jako$¢ srodowiska uczenia si¢ (Quality of the Learning Environment) kie-
ruje uwage na proces konstruowania wiedzy w szkole i postugiwania sig¢
nig przez ucznia. Istotna jest tu warto$¢ intelektualna dziatan, w ktore za-
angazowani sg uczniowie. Dobre warunki do nauki zapewniaja uczniom
mozliwos$¢ interakcji migdzy soba, z nauczycielami i osobami z zewnatrz,
a takze praktycznego zastosowania wiedzy teoretyczne;.

4) Koncentracja na uczniu (Student-Centered Fokus) ukazuje, jak szkota
wychodzi naprzeciw uczacym si¢. Istotne sg tu wszystkie wysitki podej-
mowane przez spoteczno$¢ szkoty, w tym oferty/programy wspierajace
uczniowskie osiggniecia. Wymiar ten mierzy stopien zaspokojenia potrzeb
poszczegblnych uczniow przez szkote: jej rytualy, programy, tradycje itp.
Obejmuje to rowniez aspekty takie jak: zaangazowanie rodzicow, zrézni-
cowane podejscie, indywidualng oceng 1 wsparcie.

Wykorzystanie czterech wymiaréw osadzonych niejako ,,w poprzek™ trzech
poziomow kultury, taczy opisowe i normatywne podejscie do kultury szkolne;j.
Kultura szkoty jest z jednej strony postrzegana jako wskaznik dobrej szkoty
i w dokonaniu oceny istotne jest rozpoznanie jej wymiardw (4). Jednakze do-
konujac wgladu w rézne poziomy (3) i stopnie abstrakcji, widaé, ze na znacze-
niu zyskuje podej$cie opisowe i jakoSciowe opracowywanie wytworow, praktyk,
wyznawanych wartosci, przekonan i podstawowych zatozen przejawiajacych si¢
zwlaszcza na poziomach 1 i1 3. Tym samym elementy opisowe zostajg rowniez
wlaczone w proces poznania kultury. Uchwycenie istoty kultury szkoty jest moz-

% L.T. Schoen, C. Teddlie, A new model of school culture..., dz. cyt., s. 140 i dalsze.
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liwe w tgcznym przyjeciu metod normatywnych i opisowych. Badacze zwracaja
uwage na istotno$¢ stworzenia porownywalnych wymiaréw, ktore nalezy rozpa-
trywac¢ na poszczegodlnych poziomach kultury, przy czym — co podkreslaja — na-
lezy przyjac¢ podejscie krytyczne i nie traktowac ich wybidrczo, bowiem nie ma
wyraznych granic, sg one ,,ptynne”. Malo tego; tresci w poszczego6lnych wymia-
rach czesto naktadajg sie na siebie®.

UWAGI KONCOWE

Schoen i Teddlie opracowujac ,,nowy”, jak sami to okreslili, model kultury
szkoty, wykonali wazny krok w rozumieniu i interpretacji szkolnej codzienno-
$ci w jej wymiarze kulturowym, przekonujgc badaczy do mozliwos$ci taczenia
uje¢ normatywnych i deskryptywnych, opowiadajac si¢ za triangulacjg metod.
Nie zmienia to faktu, ze integralne uchwycenie pojecia kultury szkoty pozo-
staje trudnym przedsigwzigciem ze wzglgdu na jednoczesne przyjecie réznych
podejs¢ 1 metod. Metodologia w podejs$ciu normatywnym wydaje si¢ prostsza
w operacjonalizacji (badania ilo$ciowe), jednak warto$ci i normy nie moga
by¢ wykryte za pomoca prostych pytan i wymagaja zastosowania metod, ktore
umozliwig wglad w nie§wiadome i nawykowe zachowania (badania jako$cio-
we). Na tym polu Dorota Klus-Stanska przestrzega przed stosowaniem nieade-
kwatnych strategii i technik badawczych (np. w podejsciu obiektywistycznym
jest to poprzestawanie na badaniu opinii uczestnikow kultury, czasem nawet bez
zdefiniowania zmiennych i wskaznikow i bardzo czgsto bez pomiaru istotnosci
statystycznej rdznic, mocy zwigzkow itd., lub — przy deklaratywnej zmianie
paradygmatu metodologicznego — traktowanie podejs¢ interpretatywnych jako
po prostu wszystkiego, co nie jest pomiarem, bez znajomosci strategii analizy
danych np. w fenomenografii, teorii ugruntowanej, analizie dyskursu itd.)”¢'.
Inng z barier jest koncentracja na ,,artykutowanej” wprost tresci i ich naturali-
stycznego opisywania i wyjasniania. Innymi stowy, badacz nie jest krytyczny,
przyjmuje manifestacje kultury za ,,dobrg monetg” i jest nieczuly na kryjace si¢
pod tymi manifestacjami znaczenia i wzory”*2. Wowczas jego rola sprowadza
si¢ do archiwizowania, rejestrowania a nie interpretowania, blokujac mozliwos¢
naukowego odkrycia glteboko zinternalizowanych wzoréw kulturowych ukry-
tych za obserwowanymi zachowaniami.

0 Tamze, s. 142.

0 D. Klus-Stanska, Dlaczego szkolna kultura dydaktyczna si¢ nie zmienia, ,,Studia Pedagogiczne”
2011, t. 64, s. 49.

2 Tamze.
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Przytoczony w artykule rozdziat istniejacych podejs¢ badawczych i interpre-
tacji kultury szkoty moze stanowi¢ ramy poznawcze ulatwiajace orientacj¢ na
polu bardzo bogato reprezentowanych uje¢, jednakze zwraca uwage na szcze-
g0lng ostrozno$¢ rozpoznawaniu trudnego pola badawczego, jakim jest kultura
szkoty.
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KULTURA EMOCJONALNA.
W POSZUKIWANIU NOWYCH UJEC PRAKTYKI SZKOLNEJ

WPROWADZENIE

W ostatnich latach kultura szkoty stata si¢ przedmiotem rosngcej uwagi bada-
czy. Kultura szkoly jest opisywana z perspektywy rozlicznych aspektow czy tez
elementdw, z zastosowaniem wielorakich kategorii analitycznych oraz réznych
narracji. Jak mowi Maria Czerepaniak-Walczak, kultura szkoty jest zjawiskiem
ztozonym i wielowymiarowym, co powoduje, ze jest inspiracjg nie tylko dla
przedstawicieli wielu dyscyplin (pedagogéw, socjologdw, antropologéw, psychia-
trow 1 innych), ale takze zwolennikéw roznych, nierzadko opozycyjnych wobec
siebie koncepcji szkoty'. Badacze zgodnie twierdza, ze kultura szkoty jest obecna,
ze jest wytwarzana w szkole, ze szkota tworzy kulture, pojecie kultury szkoty
stato si¢ wrecz rodzajem ,,wytrychu” do otwarcia wrot rozumienia szkoty?. Jed-
nakze istnieje wiele barier i blokad, ktore utrudniajg penetrowanie kultury szkoty.
Dorota Klus-Stanska przestrzega przed plytkim i dowolnym, nieugruntowanym
teoretycznie opisem kultury (dydaktycznej) szkoty, poniewaz sktadaja si¢ na nig
(takze) ukryte, gtgboko zinternalizowane, a przez to stabo dostgpne powierzchow-
nej refleksji kulturowe wzory myslenia i dziatania®. Kultura szkoty bowiem to po-
jecie roznorodne, pelne ,,migotliwych znaczen”, mozliwe do opisu (ogladu) przez
pryzmat odmiennych terminow, tradycji badawczych i metod poznania®.

! M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoly — o jej zlozonosci i wielowymiarowosci, ,,Pedagogika
Spoteczna” 2015, nr 3 (57).

2 B. Adrjan, Miejsce nauczyciela w kulturze szkoly, ,,Forum O$wiatowe” 2015, nr 2 (27).

* D. Klus-Stanska., Dlaczego szkolna kultura dydaktyczna si¢ nie zmienia, ,,Studia Pedagogiczne”
2011, t. 44.

4 1. Nowosad., Kultura szkoly versus klimat szkoly, ,,Kultura i Edukacja” 2018, nr 1(119); I. No-
wosad, Z badan nad kulturg szkoly. W kalejdoskopie analiz i interpretacyi, ,,Studia Edukacyjne”
2018, nr 49 (w druku).
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Celem niniejszego artykutu jest proba odstony jednej z kategorii analitycz-
nych, ktora moze by¢ pomocna w eksploracji i interpretacji codziennos$ci szkolnej
— chodzi o kulture emocjonalng szkoty. Przyblize podstawowe dla omawianego
zagadnienia pojecia i teoretyczny kontekst, stanowigcy dla mnie tto rozwazan,
a jednoczesnie jest zrodtem poszukiwan. Nastgpnie przedstawi¢ wybrane stano-
wiska badaczy, ktorzy wprowadzili do obszaru nauk spotecznych i szeroko ro-
zumianej humanistyki nie tylko pojecie kultury emocjonalne;j, ale takze zwigza-
ne z kulturg inne kategorie: reguty, ideologie czy (po)rozumienie emocjonalne.
Przywotane kategorie pojeciowe ukazuja (nie)obecne dotad w badaniach eduka-
cyjnych watki i tym samym mogg stanowi¢ interesujace kategorie analityczne
shuzace do poznawania i opisu praktyki szkolnej. Jak stusznie zauwazaja Maria
Dudzikowa i Ewa Bochno, badajac szkote jako kulture, sprowadza si¢ ja czesto
do kultury organizacyjnej, osadzonej w teorii i praktyce zarzadzania instytucja,
co ma uczyni¢ §wiat szkolny efektywnym i wydajnym®. Niniejszy tekst jest proba
wyjscia poza te ,,perspektywe marketingowa” 1 ukazania kultury szkoty w innej
odstonie.

SZKOLA ZANURZONA W KULTURZE

Kultura jest pojeciem znaczacym dla badaczy wielu dziedzin nauki. Kultura
interesujg si¢ literaturoznawcy, muzykolodzy, teatrolodzy czy filmoznawcy, ale
kultura stanowi takze centralng kategori¢ pojeciowa dla przedstawicieli innych
nauk spotecznych i humanistycznych: antropologii, socjologii, psychologii, fi-
lozofii lub pedagogiki. Kazda z tych dyscyplin bada kultur¢ i wyposazona jest
w inne instrumentarium badawcze, kazda rozwija wtasng terminologie, za pomo-
ca ktorej opisuje poszczegdlne zjawiska i aspekty kultury. Tak wiec w literaturze
przedmiotu znajdujemy wiele réznorodnych okreslen koncentrujacych uwage na
rozmaitych aspektach kultury, w zaleznosci od przyjmowanych zatozen teore-
tycznych i orientacji badawczej.

Fakt, Zze pedagogika nalezy do nauk spoteczno-humanistycznych kieruje na-
sza uwage w stron¢ poszukiwan w obszarze szeroko rozumianej humanistyki. Nie
utatwia to jednak (ani nie zaweza) obszaru poszukiwan, poniewaz wspotczesna
humanistyka, czy — uzywajac okreslenia Ryszarda Nycza — ,,nowa humanistyka”
konfiguruje pola problemowe, poj¢cia i metody badawcze w sposob nieprzystaja-
cy do dotychczasowych podziatow dyscyplinowych, pozostajac w bezposrednim

5 M. Dudzikowa, E. Bochno, Wprowadzenie do serii ,, Kultura szkoly” [w:] Twierdza. Szkota w me-
taforze militarnej. Co w zamian?, red. M. Dudzikowa M., Jaskulska S., Wolters Kluwer, Warsza-
wa 2016, s. 9.
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zwigzku nie tylko z innymi dziedzinami nauk (spotecznych, $cistych, przyrodni-
czych), ale takze ze sztuka i zyciem, w tym codziennym doswiadczeniem®.

Ponadto kultura przenika cate zycie spoteczne, jest spotecznym cementem,
ktory spaja jednostki i pokazuje im spotecznie akceptowany sposob zycia. W ra-
mach kultury ludzie ksztaltuja swoj wewnetrzny indywidualny $wiat, innymi sto-
wy — kultura nadaje porzadek naszym poznawczym i emocjonalnym doswiadcze-
niom.

Na potrzeby artykutu przyjmuje za Jerzym Kmita, ze kultura jest sposobem
myslenia o §wiecie i postrzegania go, jest ,,forma swiadomosci spotecznej’™. Po-
dobnie kultur¢ definiuje Andrzej Szahaj, dla ktorego to rzeczywistos¢ myslowa
ztozona z przekonan powszechnie respektowanych w jakiej$ grupie spotecznej®.
Taki sposob pojmowania kultury i nacisk na kulture w badaniach nad instytucja
szkoty oznacza zmiang¢ paradygmatu badawczego’ i wyraznie wskazuje na przyje-
cie przeze mnie perspektywy konstruktywistyczno-kulturalistycznej — stanowiska
utrzymujacego prymat kultury pojmowanej jako zespot przekonan respektowa-
nych w danym spoleczenstwie wobec sposobu jego poznawczego konstytuowa-
nia. Bliskie jest mi takze stanowisko Gerta Biesty, ktory kulture postrzega ,,jako
sposob dziatania i bycia oraz, ogélniej, jako sposob zycia”!® oraz Clifforda Ge-
ertza, ktory kulture rozumiat jako ,,uosobiony w symbolach, przekazywany z po-
kolenia na pokolenie wzorzec znaczen, system dziedziczonych koncepcji, wy-
obrazonych w formutach symbolicznych, za pomocg ktorych ludzie komunikuja,
utrwalaja i rozwijaja swoja wiedzg o zyciu i swoje zyciowe postawy”!'. W takim
rozumienia kultury istotnymi jej elementami sg normy, wartosci, tradycje, rytuaty
1 ceremonie.

Pozostajac w nurcie interpretacji kultury sformulowanym przez wspomnia-
nych badaczy, kulture szkoty rozumiem jako og6t przekonan, pogladéw, postaw
i relacji, a takze pisanych i niepisanych zasad, ksztattujacych kazdy wazny aspekt

¢ R. Nycz, Humanistyka wczoraj i dzis (w wielkim skrécie i nie bez uproszczen), [w:] Kultura
afektu — afekty w kulturze. Humanistyka po zwrocie afektywnym, red. R. Nycz, A. Lebkowska,
A. Dauksza, Instytut Badan Literackich PAN, Warszawa 2015, s. 11.

7 J. Kmita, Kultura i poznanie, PWN, Warszawa 1985.

8 A. Szahaj, Zniewalajqgca moc kultury. Artykuly i szkice z filozofii kultury, poznania i polityki, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2004, s. 8.

? D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002.

10" G. Biesta, Od kultur uczenia si¢ do kultur edukacyjnych. Wartosci i sqdy w badaniach pedago-
gicznych oraz w pracy na postepami w ksztatceniu, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”
2013, nr 1(61), s. 48.

" C. Geertz, Interpretacja kultur. Wybrane eseje, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Kra-
kow 2005, s. 111.
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funkcjonowania szkoty jako instytucji i wspolnoty'2. Na kulture szkoty sktadaja
si¢ idee, poglady, zasady i praktyki, ktore w jawny i ukryty sposob oddziatluja na
rozwoj osoby i zmiang¢ spoteczng, zarbwno w czasoprzestrzeni szkoty, jak i w jej
bezposrednim i posrednim otoczeniu. Na tak pojmowang kulture szkoty sktada-
ja sig¢ kultury jej podmiotéw powigzanych interakcyjnie: nauczycieli, uczniow,
,hiepedagogicznych” pracownikow szkoty oraz rodzicow interpretujacych swoje
doswiadczenia i nadajacych im sens'.

EMOCIJE JAKO KONSTRUKCJE SPOLECZNE

W celu uporzadkowania poje¢ chee podkresli¢, ze perspektywa spoteczno-
-kulturowa dotyczy takze rozumienia i definiowania emocji. Okreslenie ,,emo-
cja”, podobnie jak kultura, odnosi si¢ do réznorodnej klasy zjawisk i jest obecnie
przedmiotem badan przedstawicieli wielu dyscyplin, co doprowadzito do sfor-
mutowania wielu perspektyw teoretycznych. Badanie natury emocji to domena
psychologéw i neurobiologow, ktdrzy odnosza emocje do klasy bodzcoéw wy-
zwalajacych zachowania, stany i do§wiadczenia. Stany emocjonalne definiuje si¢
najczesciej jako pewne konstelacje zmian w aktywnoS$ci somatycznej i/lub neu-
rofizjologicznej', doswiadczenie emocjonalne z kolei ,,jest dokonywang przez
jednostke interpretacja i oceng wlasnego, spostrzeganego stanu emocjonalnego
i ekspresji”’. Doswiadczenie emocjonalne wymaga, aby jednostki skupialy uwa-
ge zardwno na swoich stanach emocjonalnych (na zachowaniu), jak i na sytu-
acjach, w ktorych zmiany si¢ pojawiaja, na zachowaniach innych i na wtasnych
ekspresjach. Doswiadczenia emocjonalne pojawiaja si¢ zatem w efekcie inter-
pretacji i ewaluacji wiasnych i cudzych stanow, ekspresji, zachowan i przekonan.
Taki sposob definiowania emocji wydaje si¢ uzasadniony, poniewaz podkresla
zwiazki do$wiadczenia emocjonalnego z kontekstem/kulturg i ktadzie akcent na
to, ze ,,kazde doswiadczenie emocjonalne angazuje ewaluacyjne procesy inter-
pretacyjne, w tym interpretacj¢ stanow wewnetrznych, kontekstu, zachowania in-
nych i znaczenia nadawanego przez kulture”'®. Doswiadczenie emocjonalne jest
wiec nierozerwalnie zwigzane z relacjami z innymi'’.

12 M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoly — o jej zlozonosci i wielowymiarowosci, ,,Pedagogika
Spoteczna” 2015, nr 3 (57), s. 80.

13 M. Dudzikowa, E. Bochno, dz. cyt., s. 9n.

4 M. Lewis, Wylanianie si¢ ludzkich emocji, [w:] Psychologia emocji, red. M. Lewis, Haviland-Jo-

nes J.M., Gdansk 2005, s. 343.

Tamze, s. 351.

¢ Tamze, s. 352.

17 C. Saarni, Spofeczny kontekst rozwoju emocjonalnego, [w:] M. Lewis M., Haviland-Jones J.M.,
Psychologia emocji, Gdansk 2005, s. 408.
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Z uwagi na przyjeta w artykule perspektywe konstruktywistyczno-kulturowa
warto podkresli¢ kilka waznych kwestii wniesionych do konceptualizacji emocji
przez przedstawicieli socjologii i antropologii. Uwazajg oni, ze ,,emocje sg spo-
tecznie tworzone czy tez konstruowane w tym sensie, ze to, co ludzie czuja jest
uwarunkowane ich socjalizacja w kulturze i uczestnictwem w strukturach spo-
tecznych'8. Emocje wynikajg wiec z sytuacji (spotkan), ktore sg gteboko spotecz-
ne i w tym sensie sg definiowane przez kulture oraz praktyke.

KULTURA EMOCJONALNA - WYBRANE UJECIA

Pojecie kultury emocjonalnej znajdujemy w socjologicznych i antropologicz-
nych teoriach emocji, miedzy innymi w podejsciu dramaturgicznym Ervinga Gof-
fmana czy u przedstawicieli kulturowego podejscia do emocji, m.in. u Stevena
Gordona i Arlie Hochschild. Niezwykle ciekawa jest tez teoretyczna propozy-
cja Andy’ego Hargreavesa dotyczaca ksztalcenia jako ,,praktyki emocjonalnej”.
Wspomniani badacze wprowadzili wiele nowych, interesujacych nas tutaj kate-
gorii do dyskusji na temat spotecznych kontekstow tworzenia i wyrazania emocji,
takich jak kultura, normy, zasady, ideologie emocjonalne czy wreszcie praktyka
emocjonalna. Odwotam si¢ krotko do wszystkich wymienionych stanowisk teo-
retycznych.

a) Pespektywa dramaturgiczna Ervinga Goffmana

Erving Goffman uwazal, Ze stynne szekspirowskie zdanie ,,caly $wiat jest sce-
na, a ludzie na nim to tylko aktorzy” nie jest tylko metafora; ludzie dostownie od-
grywaja wzajemnie przed sobg przedstawienia i tworzg rzeczywisto$¢ spoteczng.
Jednostki postrzegane jako aktorzy graja na scenie ztozonej z roznorodnych ma-
terialnych rekwizytéw. Ludzie zatem prezentuja siebie innym (widowni), sygna-
lizujac, kim sg, co robig i jak powinni by¢ traktowani. Podstawowym pojeciem
w terminologii Goffmana jest tzw. ,,spotkanie zogniskowane”, ktore osadzone
jest w szerszych jednostkach strukturalnych i kulturowych, obejmujacych skrypty
kulturowe, ztozone z kulturowego ,,etosu”, ,,programu”, ,,harmonogramu” i ,,re-
gut” prawidlowego i nieprawidlowego zachowania. Podczas ,,spotkania” ludzie
sa bardzo wyczuleni na scenopis kulturowy i prezentacj¢ siebie zgodng z tym
scenopisem. Przestrzegaja scenopisow kulturowych, poniewaz gdy prezentacja
sie nie udaje (np. kto$ niestosownie mowi, niewtasciwie uzywa rytuatow, wyraza
niestosowne emocje), wzbudza to negatywne emocje zarbwno w samej jednostce,
jak i w innych. Wowczas pojawia si¢ ekspresja ,,rytualow naprawczych”, sankcji,

18 J.H. Turner, J.E. Stets, Socjologia emocji, Warszawa 2009, s. 16.
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przeprosin i ponownej (bardziej adekwatnej prezentacji siebie), ktora nie narusza
regut interakcji. Jednostki sa wiec zachgcane (a nawet strategicznie motywowa-
ne) do tego, by przestrzega¢ scenopisu kulturowego i prezentowac siebie zgodnie
Z tym scenopisem.

Goffman nigdy nie opracowal rozbudowanej teorii emocji, jednakze grunt
pojeciowy, ktory stworzyt moze by¢ doskonatym teoretycznym ttem do analizy
praktyki szkolnej. Z perspektywy goffmanowskich analiz wydaje si¢ niezwykle
interesujace badanie kultury szkoty, a zwlaszcza interakcji pomiedzy glownymi
aktorami szkolnej codziennosci, tj. uczniem i nauczycielem. Perspektywa drama-
turgiczna pozwala na to, aby kazda edukacyjng dziatalno$¢ i wspotobecnos¢ jed-
nostek traktowac jako wystep. Wowczas — jak mowi Jerzy Szacki rekomendujac
autora Czlowieka w teatrze Zycia codziennego — zaczyna liczy¢ si¢ nie tyle to, co
nauczyciel (uczen) robi i nie to, czy z technicznego (metodycznego) punktu wi-
dzenia dobrze wykonuje swoje zadania, lecz to, jak to robi, czy potrafi wywrzec¢
odpowiednie wrazenie na obserwatorach!®. Oczywiste jest, ze nauczyciele wyko-
nuja w szkole okre$lone zadania techniczne i czynig zado$¢ okreslonym wymo-
gom systemu i roli spotecznej, ale patrzac z pespektywy Goffmana na interakcje
pomigdzy uczniem i nauczycielem, o wiele wazniejszym pytaniem jest to, czy
partnerzy interakcji (uczniowie) ,,kupia” to, co zostanie im zaoferowane
(podkr. R.G.). Ponadto nauczyciele, gdy ,,graja” na szkolnej scenie sygnalizuja
swojej widowni, kim sg, co robig i jak powinni by¢ traktowani. Co wigcej, na-
uczyciele nie sg tylko aktorami, sg takze strategami, ktérzy manipulujg ekspresja,
aby zaprezentowac¢ si¢ przed innymi w okreslony sposob. Tak wiec terminologia
Goffmana i jego metafora dramaturgiczna odstania interesujace perspektywy dla
badania praktyki szkolnej, zwtaszcza w kontekscie poszukiwania ,,filarow szkol-
nej komunikacji” i profesjonalizmu?®.

b) Praca emocjonalna wedtug Arlie Hochschild

Relacje pomigdzy emocjami i kulturg znajdujemy takze w pracach i analizach
amerykanskiej socjolog Arlie Hochschild. Glowny nurt rozwazan badaczki do-
tyczy wlasnie tego, w jaki sposob jednostki radzg sobie z kulturowymi normami
iideologiami, zwtaszcza w sytuacjach, gdy reguty te zmuszaja ludzi do zachowan,
ktore budza negatywne emocje. W takich przypadkach ludzie musza wykonywac

19°J. Szacki, Stowo wstegpne, [w:] E. Goffman, Czlowiek w teatrze Zycia codziennego, przet.
H. i P. Spiewakowie, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1981, s. 16.

2 Por. m.in. W. Drozka, ,,Jak pokona¢ silq wlasng?” Relacje nauczyciele — uczniowie w swietle
pamigtnikow nauczycieli, [w:] Uczlowieczy¢ komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia w przestrze-
ni szkolnej, red. H. Kwiatkowska, Impuls, Krakow 2015; A. Tomkova., Reflective approach to-
wards professional teacher education — Inspiration, Experiences, Questions, ,,Studia Edukacyj-
ne” 2013, nr 29.
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to, co Hochschild nazywa praca emocjonalna (emotional labor). W swojej stynnej
ksiazce pt. Zarzgdzanie emocjami. Komercjalizacja ludzkich uczué, Hochschild
oznajmia: ,,uzywam terminu praca emocjonalna na okreslenie takiego zarza-
dzania uczuciami, aby uzewnetrznity si¢ one na twarzy i w mowie ciala. Prace
emocjonalng mozna sprzedac i stad mozna znalez¢ dla niej wartos¢ wymienng™'.
Hochschild podkresla, ze za prace emocjonalng otrzymujemy wynagrodzenie,
sprzedajemy ja instytucji, stanowi ona cz¢$¢ naszych zawodowych obowigzkow,
ktore zostaly ustalone przez organizacje. Przy czym wyraznie oddziela sfere pry-
watng od zawodowej. Gdy zarzadzanie emocjami dotyczy prywatnej sfery zycia
cztowieka,— Hochschild nazywa taki rodzaj pracy emotional work i wyraznie go
odréznia od pracy podejmowanej przy wykonywaniu naszych zawodowych obo-
wigzkow, ktory okresla jako emotional labor.

W literaturze przedmiotu znajdujemy badania potwierdzajace wystgpowanie
roznorodnych form pracy emocjonalnej. Wedlug Hochschild, praca emocjonalna
moze przybiera¢ dwie formy: ptytka (zewngtrzna modyfikacja emocji, zmiana
ekspresji emocjonalnej) i glgboka (wewnetrzna zmiana odczuwanych emocji).
Inni wymieniajg trzy strategie, oprocz plytkiej i glebokiej pracy emocjonalnej
proponuja trzecia, tj. naturalng ekspresj¢ emocji. Nieliczni badacze wspominaja
takze o czwartej strategii — ,,emocjonalnych dewiacjach”, wyraznie wyodrebnia-
jac te formy ekspresji emocji, ktore s sprzeczne z wymaganiami zwigzanymi
z pelnieniem roli zawodowej?.

Idee zawarte w pracy Hochschild wzbudzily zainteresowanie przedstawicieli
wielu dyscyplin nauk spotecznych, zwlaszcza psychologdéw. Na bazie jej teorii po-
wstaty liczne modele teoretyczne, bedace podstawa badan empirycznych. Badania
dotyczace uwarunkowan i konsekwencji pracy emocjonalnej byty przeprowadza-
ne m.in. przez licznych badaczy zagranicznych?. Rowniez w Polsce podejmowa-
no diagnozy empiryczne na temat pracy emocjonalnej w obszarze psychologii?*.

A.R. Hochschild, Zarzgdzanie emocjami. Komercjalizacja ludzkich uczué, Warszawa 2009, s. 7.
2 C.S. Cukur, The development of the Teacher Emotional Labor Scale (TELS). Validity and reliabil-
ity, ,,Educational Sciences: Theory & Practice” 2009, nr 9.

Por. m.in. B.E. Ashforth, R.H. Humphrey, Emotional labor In service role: The influence of iden-
tity, ,,Academy of Management Review” 1993, nr 18; A.A. Grandey, Emotional regulation in
the workplace: A new way to conceptualize emotional labor, ,Journal of Occupational Health
Psychology” 2000, nr 5.

D. Szczygiel, R. Bazinska, R. Kadzikowska-Wrzosek, S. Retowski, Praca emocjonalna w za-
wodach ustugowych — pojecie, przeglgd teorii i badan, ,,Psychologia Spoteczna” 2009, nr 3;
D. Szczygiet, R. Bazinska, R. Kadzikowska-Wrzosek, S. Retowski, Strategie pracy emocjonalnej
— konstrukcja i trafnos¢ Skali Pracy Emocjonalnej, [w:] Psychologia zarzqdzania w organizacji,
red. A.M. Zawadzka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010; M. Finogenow, M. Wr6-
bel, J. Mro6z, Skala Plytkiej I Glgbokiej Pracy Emocjonalnej (SPGPE) — adaptacja narzedzia
i analiza wltasnosci psychometrycznych, ,,Medycyna Pracy” 2015, nr 66(3).
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Wobec tego warto prowadzi¢ dalsze, bardziej wnikliwe analizy pracy emocjonal-
nej w praktyce edukacyjnej, zwlaszcza, ze dotychczasowe analizy wskazuja, iz
praca emocjonalna nauczycieli wigze si¢ z licznymi waznymi uwarunkowaniami
i konsekwencjami, takimi jak wypalenie zawodowe czy depersonalizacja.

Hochschild stwierdzita, ze praca emocjonalna dotyczy zawodow zwigzanych
ze $wiadczeniem ustug, tj. ,,zawodow interpersonalnych”. Zidentyfikowata ponad
czterdziesci zawodow, ktore wymagaja pracy emocjonalnej. Hochschild badata
prace emocjonalng dwoch odmiennych zawodow: stewardes i windykatorow.
Praca stewardesy polega na tym, by podnies¢ status klienta i sprawi¢, by czut
si¢ dobrze. Praca windykatora natomiast — na obnizaniu statusu klienta i upo-
karzaniu go. Poza tym relacje pomigdzy stewardesami i ich klientami sg bliskie
1 osobiste, podczas gdy interakcje w branzy windykacyjnej sg zdepersonalizo-
wane 1 pelne czujnosci. Wreszcie stewardesy sg starannie rekrutowane, wybiera
si¢ je ze wzgledu na zdolno$¢ do empatii 1 umiejetnosci statego utrzymywania
pozytywnego nastawienia oraz pracy w grupie, uczy si¢ je, jak okazac klientowi
uczucie, sympatie i tego, jak podtrzymac pozytywna prezentacje. W przypadku
windykatordéw jest przeciwnie: muszg oni uzywac negatywnych emocji, aby skto-
ni¢ klientow do uleglosci. A zatem praca emocjonalna stewardes polega na pod-
noszeniu statusu klienta i obnizaniu wtasnego, windykatorzy przeciwnie: daza do
obnizenia statusu swoich klientéw i podwyzszania wlasnego.

Kategoria pracy emocjonalnej to niewatpliwie interesujgce tto dla badan kultury
szkoty i analizy zawodu nauczyciela. Ciekawe bylyby ustalenia, kiedy i w jakich
sytuacjach nauczyciele sa pozytywnie sa nastawieni do pracy w grupie i jak pod-
trzymujg tg pozytywna prezentacje. By¢ moze jednak praca nauczycieli przypomi-
na prace windykatoréw, a nauczyciele daza do obnizenia statusu uczniéw. Nie sa
to bezpodstawne przypuszczenia, gdyz badania Lucyny Kopciewcz bezsprzecznie
dowodzg, ze polska szkota jest miejscem, gdzie nauczyciele bezkarnie ponizaja,
upokarzaja i o§mieszaja ucznidw oraz naruszajg ich godnos¢ osobista i nietykalnos¢
cielesng®. Co wiecej, jak wynika z relacji badanych, opresyjne traktowanie uczniow
nie jest przedmiotem zainteresowania, ani interwencji wtadz szkolnych, ani rodzi-
cow. Z tej perspektywy jeszcze bardziej zasadne i cickawe wydaje si¢ zwrocenie
uwagi na wspomniane aspekty funkcjonowania nauczyciela.

¢) Kultura emocjonalna i orientacje emocjonalne wedtug Stevena Gordona

Szczegodlnie wazng postacia z perspektywy rozwazan zawartych w tym arty-
kule jest Steven Gordon, gdyz nalezy on, zdaniem Jonatana Turnera i Jan Stets, do
pierwszych teoretykow, ktorzy uznawali znaczenie kultury dla wyjasnienia dyna-

% L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, Difin, Warszawa
2011.
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miki emocjonalnej?. Steven Gordon twierdzi, ze wszystkie emocje sa ,,spotecznie
konstruowane”, co oznacza, ze ludzkie emocje wyksztalcity sie w odpowiedzi na
jedyng w swoim rodzaju kulturg i strukture spoteczng grup, a zatem tre$¢ emo-
cji jest rozna dla poszczeg6élnych grup spotecznych. Co prawda, wprowadza on
rozroznienie na emocje biologiczne i emocje spoleczne, jednak wyraznie pod-
kreslal, ze emocje biologiczne (zto$¢ i strach) niedtugo po okresie dziecinstwa sg
przeksztatcane w znaczenia kulturowe, tj. emocje zorganizowane wokot relacji
do obiektu, innej osoby czy grupy. Wobec tego wszystkie emocje sa zdefiniowane
przez kulture, a podczas socjalizacji i edukacji jednostki ucza si¢ ich znaczen.
Gordon twierdzi, ze emocje rodza si¢ nie tylko w bezposrednich sytuacjach (spo-
tkan), ale takze z historii ewolucji interakcji w przesztosci i z perspektyw interak-
cji na przysztos¢. W tym sensie kultura ma ogromne znaczenie dla wyjasniania
dynamiki emocjonalnej naszego funkcjonowania.

Zdaniem Stevena Gordona, emocje sktadajg si¢ z nastepujacych ,,elementéw
sktadowych”: odczu¢ cielesnych; ekspresywnych gestow; sytuacji spotecznych
lub relacji oraz kultury emocjonalnej danego spoteczenstwa?’. Wedtug Gordo-
na pierwszy z wymienionych elementéw — odczucia cielesne — nabierajg zna-
czenia, kiedy jednostka wyraza je w zachowaniach kierowanych scenariuszami
kulturowymi. Wynika z tego, ze ekspresja emocjonalna (wyraz twarzy, stowa
czy gesty ciata) jest produktem sit kulturowych, a nie wrodzonych popedéw
biologicznych. Moc kultury jest widoczna w slownictwie opisujacym emocje
oraz w regulach dotyczacych tego, co ludzie powinni czué i tego, jak te emocje
powinny by¢ wyrazane. W toku socjalizacji cztonkowie grup spotecznych ucza
si¢ tego stownictwa, poznajg przekonania i normy. Zatem kultura emocjonalna
danego spoleczenstwa to wedtug Gordona kompleks stownika emocjonalnego,
przekonan i norm dotyczacych tego kiedy i w jaki sposéb emocje powinny by¢
wyrazane.

Kultura emocjonalna widoczna jest nie tylko w jezyku, ale takze w rytuatach,
sztuce, dokumentach, publikacjach naukowych, tekstach religijnych, poradni-
kach, czasopismach i innych elementach kultury. To kultura wtasnie narzuca lu-
dziom dwa zbiory norm: ,,reguty odczuwania” oraz ,,reguty wyrazania”, ktore sa
odbiciem majacych ogdlniejszy charakter ideologii emocjonalnych oraz kultury
emocjonalnej danego spoleczenstwa. Reguty powiadamiaja nas o tym, ze to, co
odczuwamy oraz nasz sposob wyrazania emocji w danej sytuacji jest wlasciwy
lub niewlasciwy; zbyt silny lub zbyt staby, odpowiedni lub nieodpowiedni dla
kogos, kto odgrywa okreslona rolg spoteczng. W zwigzku z tym konieczne jest
kierowanie emocjami, aby zachowa¢ zgodno$¢ z owym uktadem norm. Cztonko-

26 J.H. Turner, J.E. Stets, dz. cyt., s. 45.
27 Tamze, s. 46n.
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wie grup spotecznych (uczniowie i nauczyciele) wrastaja w kulture szkoty, co po-
zwala im by¢ kompetentnymi emocjonalnie w odgrywaniu swoich uczniowskich
i nauczycielskich rol*.

Z perspektywy rozwazan prowadzonych w niniejszym artykule bardzo in-
teresujace jest dokonane przez Stevena Gordona wyrdznienie w ramach kultury
emocjonalnej dwoch odmiennych orientacji emocjonalnych: instytucjonalnej
i impulsywnej. Kryterium podzialu jest tutaj idea, mowigca o tym, ze ludzie
dziela sie na tych, ktérzy odnajduja swoje glebokie i prawdziwe wewnetrzne
,ja” jako umiejscowione w zachowaniu instytucjonalnym (normatywnym) albo
impulsywnym (ktore jest czasami przeciwne normom). Orientacja instytucjo-
nalna charakteryzuje si¢ tym, ze ludzie widzg swoje ,,ja” w zachowaniach zgod-
nych z obowigzujacymi normami, natomiast orientacja impulsywna to taka,
gdzie jednostki widza swoje ,,ja” jako uzewnetrzniajgce si¢ w dziataniach spon-
tanicznych, ktére moga by¢ niezgodne z obowigzujagcymi w szkole normami.
A zatem instytucjonalng orientacj¢ nadajg swoim doswiadczeniom te jednostki,
ktore kontrolujg ekspresje swoich emocji i wyrazaja je w sposob w pelni pod-
trzymujacy normy dotyczace ekspresji emocji. Z kolei impulsywna orientacja
przejawia si¢ w spontanicznym i nieskrgpowanym wyrazaniu emocji, nie zwa-
zajac na szkolne standardy i reguty.

Wedtug Gordona, poszczegdlne jednostki ,,wybiorczo korzystaja” z wymie-
nionych orientacji w zaleznosci od tego, co postrzegaja jako ,bardziej realne”.
Gdy jednostka jest w stanie kontrolowa¢ swoje emocje i zapanowa¢ nad emo-
cjami spotecznie niestosownymi, to oznacza ze postrzega ona (czgsciej) swoje
prawdziwe ,,ja” w kategoriach instytucjonalnych. Natomiast jesli pracownik cze-
sto traci kontrole nad sobg i nie jest w stanie dostosowac ekspresji swoich emo-
cji do obowiazujacych regul, to oznacza, ze swoje prawdziwe ,,ja”’ postrzega on
w pierwszym rzg¢dzie przez pryzmat orientacji instytucjonalne;j.

Wyrédznienie dwdoch odmiennych orientacji emocjonalnych pozwala na cie-
kawe spostrzezenie: mianowicie, ta sama emocja moze mie¢ rézne znaczenia
z perspektywy roznych orientacji. Okazywanie ztosci 1 niezadowolenia przez
nauczyciela w szkole oznacza utrat¢ panowania nad sobg; natomiast z perspek-
tywy impulsywnej okazywanie zto$ci moze oznacza¢ wolno$¢ od norm spo-
tecznych.

% 0O kompetencjach emocjonalnych szerzej napisano m.in. w: J. Madalinska-Michalak, R. Go-
ralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, Wolters Kluwer, Warszawa 2012; R. Goéralska,
., Praktyczny charakter” kompetencji emocjonalnej dorostych, ,,Rocznik Andragogiczny” 2012,
nr 19; R. Goralska, The Narrative as a Strategy for the Development of Emotional Competences
of Adults, ,,Edukacja Dorostych” 2014, nr 1.
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Tabela 1. Charakterystyka orientacji emocjonalnych wedhug Stevena Gordona

Orientacja instytucjonalna

Orientacja impulsywna

Czas trwania emocji jest zwykle dtugi

Czas trwania emocji jest zwykle krotki

Intensywno$¢ emocji jest zwykle niska

Intensywno$¢ emocji jest zwykle wysoka

Dazy si¢ do zgodnosci migdzy normami i ekspre-
sjami

Dazy si¢ do zgodno$ci migdzy uczuciami i eks-
presjami

Zrédtem norm jest tradycja i instytucje

Zrédtem norm sg rowiesnicy i media

Hipokryzja pojawia si¢ miedzy standardami
a dzialaniami

Hipokryzja pojawia si¢ migdzy impulsami a dzia-
taniami

Praca emocjonalna wymaga samokontroli i umie-
jetnosci ekspresywnych

Praca emocjonalna wymaga uwalniania emocji
i obnizania progu blokad

Wiasna emocja postrzegana jest jako uspoleczniona

Wiasna emocja postrzegana jest jako nieuspotecz-
niona i naturalna

Najbardziej kompetentna ekspresja nie moze mie¢
wad, aby pasowac¢ do standardu

Najbardziej kompetentna ekspresja musi byc¢
spontaniczna, nawet jesli ma pewne wady, najle-
piej, gdy stanowi tabu

Nieautentyczna, jesli odchodzi od zasady lub od
$redniej w komunikacji

Nieautentyczna, jesli poddaje si¢ presji spolecz-
nej, zablokowaniu

Wzorcowe stownictwo emocji obejmuje wspot-
czucie, powazanie, nostalgi¢, pogardg, oburzenie
i morale

Wzorcowe stownictwo emocji obejmuje furig,
irytacjg, wstret, zaskoczenie, strach, zto$¢ i pod-
niecenie

Zrodlo: J. H. Turner, J. E. Stets, Socjologia emocji, Warszawa 2009, s. 48.

Wedlug Gordona, orientacja impulsywna ktadzie nacisk na ekspresj¢ pierwot-
nych emocji (strachu, smutku, ztosci, radosci). Stownik emocjonalny jednostki
jest w tym wypadku niezbyt bogaty, a co wigcej, ekspresja emocji u takich osob
moze si¢ gwattownie zmienia¢ w zaleznosci od okolicznosci. Orientacja instytu-
cjonalna natomiast jest skupiona na emocjach spotecznych (zlozonych), takich
jak duma, wstyd, m$ciwos$¢, zawis¢. Do wyrazenia takich emocji jest potrzebny
o wiele bogatszy stownik emocjonalny i dobra znajomo$¢ sposoboéw regulowania
wlasnych emocji. W tej sytuacji by¢ moze ma racj¢ Gordon twierdzac, ze orien-
tacja impulsywna stanowi lepszy kapital emocjonalny? w sytuacjach przejscio-
wych, natomiast orientacja instytucjonalna jest S$wietnym kapitatem w relacjach
dtugoterminowych.

Podsumowujac ten fragment artykutu, jeszcze raz podkreslic nalezy, ze sce-
nopisy kulturowe, ideologie edukacyjne oraz reguly wyrazania i odczuwania,
ktore obowigzuja w instytucji, jaka jest szkota, wymagaja zaréwno od nauczy-
cieli, ucznioéw, jak i innych podmiotow kultury szkoty stosowania réznorodnych

¥ Pojecie kapitatu emocjonalnego zostato poddane w analizie w innym artykule: R. Goralska, Ka-
pitat emocjonalny w perspektywie calozyciowego uczenia sie: ujecie adaptacyjne versus krytycz-
ne, ,,Rocznik Andragogiczny” 2016, t. 23, s. 33—48.
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strategii pracy emocjonalnej. Wydaje si¢, ze obecnie dramatycznie zwigksza si¢
zakres pracy emocjonalnej, ktora nauczyciele musza wykonywac. Dzieje sie tak
z uwagi na to, ze nauczyciele funkcjonuja w niestychanie ztozonych systemach
spotecznych, z hierarchiami wtadzy wlacznie, co zmusza ich do wyrazania uczué
w okreslony sposob i co bywa bardzo ,.kosztowne”. Wiele analiz z obszaru poli-
tyki o$wiatowej przeprowadzonych przez Bogustawa Sliwerskiego ujawnito po-
lityczne tlo kosztow, do ktorych ponoszenia zobowigzani (a raczej zmuszani) sg
dzisiaj nauczyciele®.

d) Ksztalcenie jako ,,praktyka emocjonalna” wedtug Andy’ego Hargreavesa

Na zakonczenie przywolam kategorig, ktora odnosi si¢ do fundamentalne-
go sktadnika kultury szkolnej i konstytutywnego elementu praktyki edukacyj-
nej, czyli do ksztalcenia. Przywolam tezg¢ sformutowana przez Andy’ego Har-
greavesa o ksztatceniu jako tzw. ,,praktyce emocjonalnej”'. Punktem wyjscia
jest dos¢ oczywisty poglad, ze nauczanie i uczenie si¢ nie dotycza wylacznie
procesow poznawczych, czy ksztalttowania umiej¢tnosci, ale sg nierozerwalnie
zwigzane z emocjami, przy czym powigzania te majg charakter bezposredni
badz posredni.

Nazywanie ksztatcenia praktyka emocjonalng wskazuje, ze ksztalcenie to taki
rodzaj dziatalnosci, ktory wywoluje u innych os6b oczekiwane badz nieoczeki-
wane zmiany w ich do$wiadczeniach emocjonalnych innych os6b. Formutujac
takie poglady, Hargreaves nawigzuje do postmodernistycznej koncepcji rozumie-
nia emocjonalnego autorstwa Normana Denzina®?, ktory takze moéwi o prakty-
kach emocjonalnych i definiuje je jako rodzaj dziatalnosci, wywolujacej u danej
osoby/innych 0s6b zmiany w ich do§wiadczeniach emocjonalnych. Emocjonalne
(po)rozumienie jest procesem intersubiektywnym, polegajacym na tym, ze dana
jednostka wchodzi w pole wiasnych do§wiadczen emocjonalnych badz do§wiad-
czen innych osob. Subiektywna interpretacja wlasnych i cudzych doswiadczen
emocjonalnych ma kluczowe znaczenie dla emocjonalnego rozumienia®’. Prakty-
ka emocjonalna sprawia, ze jednostki staja si¢ dla siebie (widza siebie) ztozonymi
podmiotami, tj. postrzegaja siebie w sposob bardziej sproblematyzowany. Prak-

30 Por m.in. B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badar: polityki
oswiatowej, Krakow 2015; B. Sliwerski, Nauczyciele w gorsecie MENskich regulacji, [w:] Uczlo-
wieczy¢ komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia w przestrzeni szkolnej, red. H. Kwiatkowska, Im-
puls, Krakow 2015; B. Sliwerski, Meblowanie szkolnej demokracji, Wolters Kluwer, Warszawa
2017.

31 A. Hargreaves, The Emotional Practice of Teaching, ,,Teaching and Teacher Education” 1998,
nr 8 (14).

32 N. Denzin N., On understanding emotion, Jossey—Bass, San Francisco 1984.

3% Tamze.
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tyka emocjonalna moze by¢ wyrazana nie tylko w sposob werbalny, ale takze po-
przez ciato i jest swoistym powigzaniem mysli, uczu¢ oraz dziatan**. Emocjonalne
rozumienie jest swoistym docieraniem do magazynu wilasnych (badz cudzych)
doswiadczen emocjonalnych, rozpoznawaniem ich i interpretowaniem *.

Tymczasem — jak twierdzi Norman Denzin — szkolng codziennos¢ (prakty-
ke edukacyjng) zamiast emocjonalnego zrozumienia charakteryzuje raczej emo-
cjonalne nieporozumienie, ktore jest wszechobecng i chroniczng cechg szkolnej
codzienno$ci. Kontakty i relacje pomiedzy uczniami i nauczycielami nie sprzy-
jaja bliskosci i rzadko sg oparte na wzajemnym zrozumieniu. Uderza to w jakos¢
ksztatcenia. Zdaniem Denzina, owocne nauczanie i uczenie si¢ zalezy w ogrom-
nej mierze od budowania porozumienia z uczniami oraz innymi uczestnikami pro-
cesu ksztalcenia i w konsekwencji od tego, czy potrafimy tworzy¢ warunki, kto-
re umozliwiajg emocjonalne porozumienie. Brak emocjonalnego porozumienia
sprawia, ze pojawia si¢ emocjonalne niezrozumienie, co objawia si¢ m.in. tym, ze
nauczyciele — jak mowi Denzin — mylg wtasne uczucia z uczuciami innego. Brak
bliskich relacji, dobrej znajomosci uczniéw i emocjonalnego zrozumienia spra-
wia, ze nauczyciele btednie (lub stereotypowo) odczytuja emocje uczniowskie,
np. entuzjazm, wrogos¢ czy szacunek.

Emocjonalne zrozumienie osiaga si¢ nie tylko dzigki cnocie, wrazliwosci czy
tez ,,aktom woli”. Nie jest to takze efekt wysokiego poziomu inteligencji emo-
cjonalnej/kompetencji emocjonalnej nauczyciela. Podobnie, emocjonalne nie-
porozumienia nie powstaja wylacznie z powodu niskiego poziomu inteligencji/
kompetencji. Emocjonalne nierozumienie jest wszechobecng, chronicznie wyste-
pujaca cecha codziennych interakcji szkolnych, poniewaz brakuje w nich takich
relacji, ktore sprzyjatyby bliskosci i zrozumieniu.

Emocjonalne nieporozumienie nie tylko uderza w istote procesu ksztatcenia
i obniza jego jako$¢, ale wptywa destrukcyjnie na wszystkie elementy szkolnej
kultury. Od emocjonalnego (nie)porozumienia zalezy nie tylko sukces w ksztatce-
niu, ale takze to, czy jesteSmy w stanie zbudowac¢ bliskie wigzi z uczniami (rodzi-
cami, wspolpracownikami) i tym samym rozwija¢ prospoteczne postawy, dziata¢
na rzecz maksymalizowania wlasnego (i uczniow) rozwoju, jednym stowem —
dziata¢ na rzecz ogolnospotecznego dobra®.

3% Za: A. Hargreaves, The Emotional Geographies of Teaching, ,,Teachers’ College Record” 2001,
nr 6 (103), s. 1056.

35 0 tym, ze procesy spotecznego transferu emocji pomig¢dzy ludZmi sa mozliwe wyjasniaja badania
nad zarazaniem afektywnym (Por.: M. Wrébel, Zarazanie afektywne. O procesie transferu emocji
i nastroju miedzy ludzmi, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2016).

36 B. Sliwerski, Meblowanie szkolnej demokracji, Wolters Kluwer, Warszawa 2017, s. 11.
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W artykule opisano pojecie kultury emocjonalnej oraz przyblizono kilka
wybranych stanowisk teoretycznych i pogladéw mogacych stanowi¢ podstawy
analityczne do badania praktyki szkolnej. Wskazano, ze zwiazki kultury szkoty
i emocji majg charakter ztozony 1 wielowymiarowy, a ich badanie jest nie tylko
uzasadnione, ale wrgcz konieczne i naglace. Zwlaszcza, ze tzw. ,,zwrot afektyw-
ny”, jaki dokonat si¢ w humanistyce i w naukach spotecznych jest juz obecny
nie tylko w filozofii, antropologii, socjologii czy etnologii, ale takze w mniej
oczywistych, nieutozsamianych z badaniem emocji dziedzinach, jak np. literatu-
ra, jezykoznawstwo i geografia. W naukach o wychowaniu ciagle widoczny jest
w tym obszarze wyrazny deficyt, a ,,zwrot afektywny” — jak slusznie zauwaza
Karolina Starego — ,,wydaje si¢ tylko w niewielkim stopniu wptywaé na wspot-
czesng mysl pedagogiczng oraz refleksje o edukacji™’. Warto zatem elementy
kultury emocjonalnej szkoty analizowac i na nowo je eksplorowa¢ w inny spo-
sob, ktory reorientuje i reorganizuje nasze pole badan, a takze redefiniuje istotne
pojecia pedagogicznego stownika. Warto, bo jak obiecuje Ryszard Nycz ,,’zwrot
afektywny’ pozwala badaczom zadawac inne niz dotad pytania — takze tradycyj-
nym kwestiom czy przedmiotom — i uzyskiwa¢ odmienne, nowe odpowiedzi’.
Z pewnos$cig emocjonujace.
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TERENOWE RADY OSWIATOWE
W PROCESIE USPOLECZNIANIA EDUKACIJI SZKOLNEJ

Bez decentralizacji i samorzqdnosci szkolnictwa i bez uspo-
tecznienia zarzqdzania nim nie wyjdziemy z gleboko zako-
rzenionych w edukacji pozostatosci ,, homosowietyzmu”
i nie bedziemy w stanie sprostac konstruowaniu nowocze-
snego i efektywnego ksztatcenia oraz wychowaniu mtodych
pokolen w naszym kraju, nie sprostamy wyzwaniom pono-
woczesnosci'.

WSTEP

W Polsce od czasu transformacji ustrojowej w 1989 roku nieustannie prowa-
dzone sg prace reformujace system o§wiaty. Od poczatku przeobrazenia i zmiany
dotycza miedzy innymi decentralizacji i procesu uspolecznienia edukacji. De-
centralizacja rozumiana jest jako ograniczenie liczby i rodzaju decyzji podejmo-
wanych na poziomie centralnym na rzecz zwigkszenia roli i zadan samorzadu
oraz dyrektora jako osoby zarzadzajgcej spotecznoscia szkolng. Zdaniem Jana
Herczynskiego, mozna wyrdzni¢ dwa modele decentralizacji oswiaty: decentra-
lizacja do poziomu szkot i decentralizacja do poziomu samorzadow. Pierwszy
z nich zaktada, ze ,,decentralizacja to przeniesienie autonomii i odpowiedzialno-
$ci na poziom szkot i placowek oswiatowych. Celem decentralizacji jest tu auto-
nomiczna szkota, kierowana przez silnego i profesjonalnego dyrektora, w petni
odpowiedzialnego za kierowanie procesem dydaktycznym i zarzadzanie swoim
dziataniem™. W drugim modelu, decentralizacja ,,ktadzie nacisk na przekazanie

! B. Sliwerski, Analiza polityki oswiatowej wobec pozoru demokracji w szkolnictwie publicznym,
,Rocznik Pedagogiczny” 2005, t. 38, s. 11.

2 J. Herczynski, Modele decentralizacji oswiaty, [w:] Decentralizacja oswiaty, red. M. Herbst, Bi-
blioteczka Oswiaty Samorzadowej, Warszawa 2012, s. 25, www.ore.edu.pl (dostep: 13.11.2018).
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odpowiedzialno$ci za szkoly samorzadom albo innym organom prowadzacym
wiele szkot na poziomie lokalnym. W tym modelu poszczegolne szkoty sa widzia-
ne jako elementy lokalnych sieci szkolnych, ktore musza by¢ zarzadzane i plano-
wane. W odpowiedzi na zmieniajace si¢ procesy demograficzne sieci szkolne mu-
szg si¢ rOwniez zmienia¢ poprzez konsolidacje lub tworzenie nowych placéwek™.

Z procesem decentralizacji zwigzany jest proces uspotecznienia szkolnictwa,
ktory najczesciej jest rozumiany jako ,,wlaczenie czynnika spotecznego w pro-
cesy zarzadzania szkota i wpltywu otoczenia szkoty (interesariuszy) na model
ksztalcenia i wychowania uczniéow™. Zdaniem Bogustawa Sliwerskiego, uspo-
tecznienie zarzadzania o$wiata w Polsce w 1989 roku przewidywato dwie drogi.
Pierwsza bylo przekazanie szkot panstwowych samorzadom terytorialnym, druga
droga to oddolne tworzenie rad szkolnych i o§wiatowych, ktorego efektem miato
by¢ powotanie Krajowej Rady Oswiatowej®. W jednym i drugim przypadku pro-
ces uspolecznienia powinien stuzy¢ poprawie efektywnosci dziatan edukacyjnych
1 wychowawczych realizowanych przez szkoty.

Wobec tego mozna stwierdzi¢, ze stworzenie efektywnego systemu o§wiaty
stanowi duze wyzwanie dla instytucji panstwa. Organizacje i dziatalno$¢ polskie-
go systemu edukacji reguluje, wielokrotnie nowelizowana, Ustawa z dnia 7 wrze-
$nia 1991 roku o systemie oswiaty (Dz. U. z 1991 r. nr 95, poz. 425). Aktual-
nie, w mysl obowiazujacych przepisow, polityka edukacyjna w Polsce tworzona
i prowadzona jest centralnie, natomiast administracja oraz prowadzenie placowek
o$wiatowych jest zdecentralizowane i pozostaje w gestii samorzadow. Na szcze-
blu krajowym zarzadzanie o§wiata spoczywa w rekach Ministra Edukacji Naro-
dowej, ktory odpowiada za realizacj¢ 1 koordynacje polityki o§wiatowej panstwa
oraz wspotpracuje w tej dziedzinie z wojewodami i innymi jednostkami zarzadza-
jacymi o$wiata.

Obszar dziatan ministra okresla Rozporzadzenie Prezesa Rady Ministrow
z dnia 13 grudnia 2017 roku w sprawie szczegotowego zakresu dziatania Mini-
stra Edukacji Narodowej. Administracj¢ regionalng reprezentuje kurator oswia-
ty, ktory realizuje polityke ksztalcenia wyznaczong przez ministra edukacji.
Kurator wykonuje w imieniu wojewody zadania w dziedzinie o$wiaty okreslo-
ne w ustawie oraz odrgbnych przepisach dotyczacych obszaru wojewddztwa.
Taki podziat obowigzkoéw jest konsekwencja zapisu w Ustawie z 24 lipca 1998
roku o wprowadzeniu zasadniczego trdjstopniowego podziatu terytorialnego
panstwa (Dz. U. 1998 nr 96 poz. 603). Od tego czasu zostat ustanowiony troj-

3 Tamze, s. 28-29.

* A. Kotomycew, Uspolecznienie procesu realizacji zadan oswiatowych jako forma racjonaliza-
¢ji polityki publicznej gmin, s. 191-192, http://ssp.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2018/01/ssp-
2017-3-10.pdf (dostgp: 18.11.2018).

5 B. Sliwerski, Meblowanie szkolnej demokracji, Wolters Kluwer, Warszawa 2017, s. 40.
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stopniowy podziat terytorialny panstwa oraz okreslono zadania gmin, powiatow
i wojewodztw. Ostatnim szczeblem zarzadzania jest dyrektor szkoty lub innej
placowki o$wiatowej. W szkole drugim organem zarzadczym jest rada peda-
gogiczna, w sktad ktorej wchodza nauczyciele oraz przewodniczacy w osobie
dyrektora szkoty.

Krajowa

Rada Ojwiatowa +szczebel centralny

Wojewodzka

Rada Oéwiatowa +szczebel regionalny

Rada Oswiatowa
Powiatu/Gminy +szczebel lokalny

Rada Szkoly

Rada Rodzicow »szczebel instytucjonalny

Samorzad Uczniowski

Rys. 1. Rady o$wiatowe na szczeblach administracji publicznej

W kwestii uspolecznienia systemu o$wiaty wazny dokument stanowita wspo-
mniana znowelizowana w dniu 25 lipca 1998 roku Ustawa o systemie o§wiaty
z dnia 7 wrzesnia 1991 roku. Art. 48.1 mdéwiaca o tym, ze organ, ktory jest jed-
nostka samorzadu terytorialnego moze powota¢ rad¢ o§wiatowa dziatajaca przy
tym organie (wojewddzka, powiatowa, miejska, gminng). W dalszej czgdci usta-
wy art. 48.2. byla mowa o tym, ze do zadan rady o$wiatowej nalezy:

1) badanie potrzeb o§wiatowych na obszarze dziatania jednostki samorzadu

terytorialnego oraz przygotowywanie projektow ich zaspokajania,

2) opiniowanie budzetu jednostki samorzadu terytorialnego w czgsci doty-

czacej wydatkow na oswiate,

3) opiniowanie projektow sieci publicznych szkot i placowek,

4) opiniowanie projektow aktow prawa miejscowego wydawanych w spra-

wach o$wiaty,

5) wyrazanie opinii i wnioskdw w innych sprawach dotyczacych o§wiaty.
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Organ, o ktorym mowa w art. 48 ust. 1, ustala:
1) sktad i zasady wyboru cztonkéw rady oswiatowej,
2) regulamin dziatania rady o$wiatowej®.

PRZYKLADY ZADAN I FUNKCJI ROZNYCH TYPOW RAD OSWIATOWYCH
PO REFORMIE OSWIATY W 2016 ROKU

Aktualny zakres kompetencji réznych spotecznych organdow w systemie
oswiaty (w tym rad rodzicow, Krajowej Rady Oswiatowej i wojewddzkich rad
oswiatowych oraz samorzaddéw uczniowskich) zawiera Ustawa z dnia 14 grudnia
2016 r. — prawo oswiatowe (Dz.U. z 2018 r. poz. 996). O radzie oswiatowej mo-
wig: art. 78.1-2 oraz art. 79 tej ustawy. Tres¢ zapisow dotyczacych kompetencji
rad o$wiatowych nie ulegta zmianie, w dalszym ciagu jest to organ opiniodawczy
i doradczy funkcjonujacy na terenie wojewodztwa, powiatu lub gminy. Z zatoze-
nia rady o$wiatowe sa szansa do oddolnego, spotecznego partycypowania w spra-
wowaniu wladzy, kontroli i stymulowania proceséw rozwojowych w szkolnic-
twie. Maja stuzy¢ spoleczenstwu i wspiera¢ ruch samorzadnosci lokalnej na rzecz
edukacji. Niestety, z tego przywileju potrafig korzysta¢ nieliczni. Trudno ustalié,
ile terenowych rad o$wiatowych funkcjonuje obecnie w Polsce, poniewaz nie ma
dostepnych zestawien statystycznych wskazujacych ich liczbg oraz aktywno$¢ na
poszczegdlnych szczeblach administracji publiczne;.

POMORSKA RADA OSWIATOWA

Jedng z prezniej funkcjonujacych obecnie rad jest Pomorska Rada Oswiatowa
powotana przez Sejmik Wojewodztwa Pomorskiego 24 lutego 2014 roku. Aktu-
alnie jest to jedyna tego typu rada w Polsce o zasiggu wojewodzkim. Jej tworcy
podkreslaja znaczaca role edukacji w rozwoju spoteczno-gospodarczym reprezen-
towanego regionu i jego mieszkancow. Wsrod najwazniejszych kierunkow dzia-
fan na najblizsze lata wyznaczono: realizacje Strategii Rozwoju Wojewoddztwa
Pomorskiego 2020 oraz aktywne uczestnictwo w wynegocjowanym z Komisja
Europejska Regionalnym Programie Operacyjnym Wojewodztwa Pomorskiego
na lata 2014-2020. Praca Pomorskiej Rady Oswiatowej ma by¢ istotnym wspar-
ciem dla efektywnego wdrazania zapisow dokumentow programowych oraz waz-
nym elementem budowania wysokiego poziomu pomorskiej edukacji. W Uchwa-
le z dnia 20 maja 2014 roku Zarzad Wojewddztwa Pomorskiego okreslit sktad
osobowy Rady. Pierwsza Pomorska Rada Oswiatowa liczyta 47 cztonkow, wsrod

¢ Ustawa z dnia 25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty (Dz.U. 1998 nr 117 poz. 759).
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nich znalezli si¢: Cztonek Zarzadu Wojewodztwa Pomorskiego, radni Sejmiku
Wojewodztwa Pomorskiego, Pomorski Kurator Oswiaty, przedstawiciele Okrego-
wej Komisji Egzaminacyjnej, Zwigzku Gmin Pomorskich, Rady Rektoréw Wo-
jewodztwa Pomorskiego, jednostek samorzadu terytorialnego, dyrektorow szkot
i placowek oswiatowych, rad rodzicéw, mtodziezowych rad dziatajacych przy
jednostkach samorzadu terytorialnego oraz zwigzkow pracodawcow. Przewodni-
czacym byt Marszalek Wojewddztwa Pomorskiego, a kadencja Rady zakonczyta
si¢ wraz z uptywem kadencji Sejmiku Wojewddztwa Pomorskiego.

Dwudziestego szostego pazdziernika 2015 roku Sejmik Wojewodztwa Pomor-
skiego podjat kolejng uchwate w sprawie powotania Pomorskiej Rady Oswiatowej,
tym razem juz na czas nieokre$lony. Jednoczesnie wprowadzono zmiany dotyczace
zwigkszenia liczby przedstawicieli pracodawcow oraz wiaczono w prace Rady pod-
miot reprezentujgcy samorzad gospodarczy. Na stronie internetowej Departamentu
Edukacji i Sportu Urzgdu Marszatkowskiego Wojewoddztwa Pomorskiego mozna
znalez¢ informacje o glownym celu powotania i funkcjonowania Rady, ktorym
jest przede wszystkim opiniowanie podstawowych kierunkéw polityki oswiatowe;j
w regionie. Uspolecznienie procesu podejmowania kluczowych decyzji w obszarze
edukac;ji jest okreslane jako element prowadzenia dialogu edukacyjnego.

Dialog i rozw6j wspotpracy rdéznych instytucji oraz srodowisk oswiatowych
maja stuzy¢ poprawie spojnosci edukacyjnej regionu, a tym samym przyczyniac
si¢ do podnoszenia jako$ci pomorskiej edukacji. Na posiedzeniach cztonkowie
rady prowadzili dyskusje o kondycji pomorskich szkot, potrzebach uczniow,
rodzicow i nauczycieli, odpowiedzialnosci samorzadow za jako$§¢ ksztalcenia
w prowadzonych przez nie placowkach o§wiatowych, co jest szczegolnie wazne
w dobie nieustannie przeprowadzanych zmian w polskim systemie o§wiaty. Waz-
nym zadaniem Pomorskiej Rady Oswiatowej jest wspieranie dziatan shuzagcych
efektywnemu wydatkowaniu §rodkow finansowych w ramach Regionalnego Pro-
gramu Operacyjnego dla Wojewodztwa Pomorskiego na lata 2014-2020.

Aktualnie Pomorska Rada Oswiatowa liczy 37 czlonkow, a jej przewodni-
czacym jest Marszalek Wojewodztwa Pomorskiego. Do pracy w Radzie zapro-
szeni zostali przedstawiciele réznych srodowisk, w tym osoby reprezentujace
dyrektorow szkot, uczniow i rodzicow, a takze lokalnych wiadz samorzadowych,
zwigzkoéw zawodowych, organizacji pozarzadowych, organizacji pracodawcow,
srodowiska akademickiego oraz mediow. W posiedzeniach Rady biorg takze
udziat zaproszeni goscie, ktorzy sa ekspertami w obszarach zwigzanych z podej-
mowanymi na spotkaniach tematami. Zgodnie z regulaminem Rady, posiedzenia
zwolywane sg nie rzadziej niz 2 razy w roku, a opinie wydawane sg w formie
uchwal, ktore z kolei uchwala si¢ wigkszos$cig gtosow. Z udostepnionych na stro-
nie internetowej protokolow spotkan i programow posiedzen wynika, ze w latach
2016-2018 w trakcie zebran poruszano takie tematy jak:
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— rola edukacji w ksztattowaniu odpowiedzialnych obywateli,

— zalozenia Pomorskiego Modelu Edukacji Obywatelskie;j,

— samorzadno$¢ szkolna i mtodziezowa — prezentacja dobrych praktyk,

— prezentacja wstegpnych wynikow badan dotyczacych kondycji zawodowej
pomorskich nauczycieli,

— koszty wdrazania zmian w systemie edukacji (podsumowanie ankiet skie-
rowanych do pomorskich samorzadow),

— wdrazanie zmian w systemie o§wiaty na Pomorzu, w tym: wyzwania w za-
kresie przygotowania nowej organizacji ksztalcenia, dostosowanie infra-
struktury szkol i placowek oswiatowych oraz wpltyw wprowadzanych
zmian na zatrudnienie nauczycieli,

— informacja z realizacji Strategii Rozwoju Wojewodztwa Pomorskiego 2020
w obszarze edukacji,

— zmiany systemu o$wiaty widziane z perspektywy powiatu,

— wyzwania w zakresie przygotowania nowej organizacji ksztalcenia, dosto-
sowanie infrastruktury szkot i placowek oswiatowych oraz wptyw wprowa-
dzanych zmian na zatrudnienie nauczycieli,

— regionalne wsparcie pomorskiej edukacji,

— dziatania jednostek samorzadu terytorialnego w zakresie kompleksowego
wsparcia szkot na przyktadzie Powiatu Nowodworskiego.

MIEJSKA RADA OSWIATOWA W PIASECZNIE

Nieco inny zakres dziatan prowadzi Rada O$wiatowa funkcjonujgca przy
Radzie Miejskiej w Piasecznie. Organ zostat powotany Uchwatg Rady Miejskiej
w Piasecznie z dnia 26 wrzesnia 2012 roku. Zgodnie z regulaminem Rada stanowi
organ opiniodawczy i konsultacyjny w sprawach zwigzanych z edukacja na tere-
nie Miasta i Gminy Piaseczno. W aktualnie obowiazujacym regulaminie widnieje
zapis o tym, ze czas trwania Rady jest nieokres$lony, a jej cztonkowie wykonuja
swoje obowiazki spotecznie. Na stronie internetowej Urzedu Miasta i Gminy Pia-
seczno mozna znalez¢ informacje dotyczace planowanych zadan, ktorymi bedzie
zajmowata si¢ Rada. Zakres dzialan odnosi si¢ bezposrednio do ustawy, wigc jest
to badanie potrzeb o§wiatowych na terenie gminy, jak rowniez przygotowywanie
projektow ich zaspokajania. Rada bedzie opiniowata zarowno projekty budzetu
miasta w czesci dotyczacej wydatkow na o$wiate, jak i projekty sieci publicznych
szkot i placowek oraz projekty prawa miejscowego wydawane w sprawach oSwia-
ty. Zadaniem rady bedzie takze wypracowanie oraz opiniowanie projektow zmian
strukturalnych w sferze o$wiaty.

Na przestrzeni lat 2012-2018 sktad rady liczyt od 12 do 16 cztonkow. W struk-
turach rady znalezli si¢: przedstawiciel Rady Miejskiej w Piasecznie, przedstawi-
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ciel Urzedu Miasta i Gminy Piaseczno, przedstawiciel Zespotu Ekonomiczno-
-Administracyjnego Szkot w Piasecznie, przedstawiciele dyrektoréw wszystkich
typow szkot i rad rodzicow, przedstawiciel Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego
i przedstawiciel NSZZ Solidarno$¢. W 2014 roku do sktadu powotano Przewod-
niczacego Piaseczynskiego Porozumienia Rad Rodzicow oraz przedstawiciela or-
ganizacji zrzeszajacych osoby niepetnosprawne, a w 2017 roku przedstawiciela
Miejsko-Gminnego Osrodka Pomocy Spotecznej. Obecny sktad liczy 16 oséb,
ktorych nazwiska sa udostepnione na stronie internetowej Gminy Piaseczno.

Zgodnie z regulaminem, posiedzenia Rady O$wiatowej przy Radzie Miejskiej

w Piasecznie zwotluje jej przewodniczacy, stosownie do potrzeb, nie rzadziej jed-
nak niz raz na kwartat. Kadencja cztonkéw Rady trwa 4 lata i konczy si¢ z koncem
kadencji Rady Miejskiej w Piasecznie. Cztonkowie Rady Oswiatowej wykonuja
swoje obowigzki spotecznie. We wrzesniu 2017 wprowadzono zmiany w regula-
minie, pojawit si¢ zapis dotyczacy celow, ktére Rada realizuje poprzez:

a) opracowywanie i przekazywanie lokalnym wtadzom, instytucjom i urze-
dom publicznym petycji, uchwat, stanowisk, opinii, wnioskow i skarg we
wszystkich sprawach o$wiaty i wychowania,

b) wspolprace przy tworzeniu lokalnej polityki o§wiatowej,

c¢) sporzadzanie i upublicznianie spolecznych raportow (informacji) o stanie
oswiaty,

d) przygotowywanie i organizowanie konferencji, seminariow, warsztatow,
spotkan, publicznych debat i dyskusji.

Zakres zagadnien, ktérymi zajmowala si¢ rada to migdzy innymi:

— wspotpraca rodzicow ze szkota, przedszkolem,

— plany rozbudowy sieci szkét w gminie Piaseczno i dyskusja na temat bu-

dzetu Gminy Piaseczno w zakresie o$wiaty,

— analiza wynikow egzaminow w klasach 6 SP oraz 3 Gimnazjum,

— oferta zajg¢ pozalekcyjnych w SP i Gimnazjum — analiza,

— przemoc réwiesnicza i cyberprzemoc,

— przygotowanie szkot piaseczynskich do przyjecia sze$ciolatkow (2013 rok),

— przystosowanie szkot na potrzeby uczniéw niepetnosprawnych ruchowo,

— tworzenie strategii rozwoju o$wiaty na terenie Gminy Piaseczno.

GDANSKA RADA OSWIATOWA

W pazdzierniku 2007 roku rozpoczeta prace preznie dziatajaca do dzi§ Gdan-
ska Rada Oswiatowa — ciato doradcze i opiniujace Rady Miasta Gdanska w kwe-
stiach zwiazanych z polityka oSwiatowa miasta. Do jej glownych zadan nalezy
mi¢dzy innymi badanie potrzeb o$wiatowych i przygotowywanie projektow ich
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zaspokajania, opiniowanie budzetu miasta i projektow aktow prawa miejscowego
dotyczacych gdanskiej oswiaty, w tym rowniez projektow sieci publicznych szkot
i przedszkoli. W celu zapewnienia najwyzszego poziomu prowadzonych przez
Radg prac, do jej grona powotani zostali eksperci branzowi — zar6wno teorety-
cy, jak i praktycy. Rekrutowani do pierwszego sktadu cztonkowie wywodzili si¢
z r6znych $rodowisk i reprezentowali: Rade Miasta Gdanska, Prezydenta Miasta
Gdanska, srodowiska zainteresowane wspolpraca z miastem w dziedzinie eduka-
cji, w tym uczelnie wyzsze, zwiazki zawodowe i organizacje pozarzadowe oraz
podmioty, ktorych decyzje sg istotne dla ksztaltu polityki o§wiatowej miasta i re-
gionu takie jak: Urzad Marszatkowski, Kuratorium Os$wiaty, Okrggowa Komisja
Egzaminacyjna, Sad Rodzinny oraz srodowisko dyrektorow szkot i innych gdan-
skich placowek oswiatowych. Przez pierwsze 3 lata dziatalnosci rady odbyty si¢
24 posiedzenia. Cztonkowie spotykali si¢ w zaleznosci od potrzeb, nie rzadziej
jednak niz raz na dwa miesigce (z wyjatkiem okresow wakacyjnych). Do wioda-
cych tematow spotkan nalezaty:

— jakosc¢ edukacii,

— systemowa pomoc rodzinie jako wazny element wspierania szkoty i pracy

Z uczniem,

— szkolnictwo zawodowe i rynek pracy,

— zmiany w gdanskiej sieci szkol,

— przygotowanie gdanskich szkot do przyjecia szesciolatkow,

— systemowe zmiany legislacyjne proponowane przez Ministerstwo Edukacji

Narodowej,

— kultura fizyczna dzieci i mlodziezy,

— doradztwo metodyczne i status nauczycieli,

— wczesna interwencja i wezesne wspomaganie rozwoju dzieci.

Podczas posiedzen wiele uwagi po§wigcano biezacym zmianom, ktore zosta-
ly poddane pod dyskusj¢. Gtéwnie byly to takie zagadnienia jak: przygotowanie
gdanskich szkot do przyjecia szesciolatkow i obnizenie wieku realizacji obowigz-
ku szkolnego, zmiany restrukturyzacyjne gdanskiej sieci szkot i zmiany systemo-
we przygotowywane przez MEN.

Dziewiagtego kwietnia 2011 roku powotano nowy sklad Gdanskiej Rady
Oswiatowej. Ukonstytuowana Rada skupiata 34 praktykow i ekspertow z roz-
nych dziedzin o§wiaty i rozwoju spolecznego, zainteresowanych wspolnym wy-
pracowywaniem rozwigzan dla strategii rozwoju o$wiaty. Cztonkowie kolejnej
kadencji zajeli si¢ wytyczeniem kierunkow rozwoju gdanskiej edukacji, stuzac
jednoczes$nie wsparciem zarowno radnym w podejmowaniu wiasciwych decyzji,
jak 1 prezydentowi i wydzialowi merytorycznemu, przygotowujacemu projek-
ty uchwat dotyczace o$wiaty. Ponadto Rada zajeta si¢ wypracowywaniem oraz
opiniowaniem projektow systemowych i strukturalnych zmian w sferze eduka-
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cji, w tym analizg potrzeb o$wiatowych na terenie Miasta Gdanska oraz przygo-
towywaniem propozycji ich zaspokajania, opiniowata zarowno projekt budzetu
miasta w czesci dotyczacej wydatkow na o$wiate, jak i projekty sieci publicznych
szkot i placowek oraz projekty aktow prawa miejscowego wydawane w sprawach
oswiaty.

Prace Rady byty kontynuowane w zespotach roboczych wedlug wczesniej
ustalonych obszaréw problemowych. W pazdzierniku 2018 roku dobiegta konca
trzecia kadencja Gdanskiej Rady O$wiatowej, ktérej przewodniczyta byta mini-
ster edukacji narodowej Katarzyna Hall. Zakonczenie dziatalno$ci rady w starym
sktadzie zbiegto si¢ z przyznaniem przez Fundacj¢ Rozwoju Edukacji i Szkolnic-
twa Wyzszego Miastu Gdansk, jako jedynemu samorzadowi w kraju, wyréznienia
za najwigkszy progres w dziedzinie projektowania i wdrazania nowatorskich roz-
wigzan w edukacji w stosunku do poprzedniego postepowania certyfikacyjnego.

ZAKONCZENIE

Nadanie uprawnien i okreslonego zakresu kompetencji jednostkom samorza-
du terytorialnego powinno by¢ bodzcem do pobudzenia aktywnosci spolecznej
sprzyjajacej rozwiazywaniu istotnych problemow lokalnej o$wiaty. Dziataniami,
ktore tacza prezentowane w artykule rady oswiatowe sg przede wszystkim: dba-
los¢ i zaangazowanie w podnoszenie jakosci o§wiaty i szkol, tworzenie i weryfika-
cja koncepcji rozwoju o$wiaty i wytyczanie kierunkow zamian, tworzenie aktow
prawa miejscowego wydawanych w sprawie oswiaty. Zabiegi te prawdopodobnie
przyczyniaja si¢ do poprawy funkcjonowania oswiaty na danym obszarze oraz
do wzrostu samorzadnosci, jednak proces demokratyzacji i stopien uspotecznie-
nia polskiej o$wiaty jest wcigz niewystarczajacy. Rad oswiatowych istniejacych
w gminach, powiatach czy wojewodztwach jest nadal niewiele. Potrzeba ich po-
wotywania wynika z faktu, ze edukacja w kazdej lokalnej spotecznosci jest inna,
bo uwarunkowania gospodarcze, spoteczne, kulturowe, organizacyjne kazdej
jednostki s odmienne. Ustalenia centralne, zwlaszcza ustawowe, sa wazne dla
gminnej polityki o§wiatowej, ale zazwyczaj nie sa wystarczajace, poniewaz nigdy
na szczeblu panstwowym nie dostrzeze si¢ konkretnych uwarunkowan lokalnych.

Wplyw aktualnie dziatajacych rad o$wiatowych na ksztatt planowanej polity-
ki o$wiatowej jest znikomy i w duzej mierze uzalezniony od nastawienia wtadz
lokalnych. Efektywno$¢ procesu uspotecznienia i realizacja zadan o$wiatowych
zalezg od szeregu czynnikow, w tym m.in. od nastawienia wtadz samorzadowych
1 ich wizji polityki oswiatowej, pozycji wtadz w srodowisku lokalnym, kondycji
finansowej gminy, powiatu czy wojewodztwa, a takze aktywnosci i potencjatu
spotecznosci lokalnej. Wsrdd przyczyn braku wewnetrznej, strategicznej polityki
o$wiatowej samorzadow B. Sliwerski wymienia:



90 MALGORZATA KOSIOREK

niewlasciwe zarzadzanie o$wiata jako jedng z ustug publicznych w gminie,
brak profesjonalnej analizy wtasnej sieci szkolnej,

lekcewazenie kwalifikacji kadr nauczycielskich,

waski zakres, sposoby gromadzenia i wykorzystywania danych o najwaz-
niejszych podmiotach i zjawiskach edukacyjnych,

5. niewlasciwy system dystrybucji $rodkéw finansowych i niejawna lub nie-

jasna dla spotecznosci lokalnej struktura wydatkow na edukacje,

6. brak diagnoz zaleznosci migdzy siecig szkolng a sprawnoscia i efektywno-

$cig ksztatcenia’.

W zwigzku z tym niezmiernie wazne jest, by odpowiednio kierowa¢ rozwo-
jem os$wiaty poprzez rozwijanie inicjatyw spotecznosci lokalnych, przygotowy-
wac kadry i spoteczenstwo do postrzegania wysokiej jakosci o$wiaty jako efektu
strategicznego zarzadzania edukacjg. Dzigki wsparciu rad o$wiatowych, szkoty
moga zyska¢ wicksze mozliwosci realizowania spolecznie oczekiwanych ce-
16w 1 uprawnien wszystkich jej podmiotow, tak, by tworzone przez nie organy
spotecznej kontroli czy opinii nie byly jedynie ,,ciatami ozdobnymi” wtadzy®.
Faktyczne uspotecznienie o§wiaty moze mie¢ szans¢ tylko w momencie dyspo-
nowania mozliwos$cig realnego udziatu w wykonywaniu zadan o$wiatowych, co
wigze si¢ z odpowiedzialnoscig, naktadem srodkow finansowych i gotowosciag do
ponoszenia ryzyka. W przeciwnym razie bedziemy mie¢ do czynienia z uspotecz-
nieniem formalnym (w wymiarze konsultacyjno-opiniodawczo-doradczym). Nie
jest to forma uspotecznienia pelnego (faktycznego), ktore wigzaloby si¢ z real-
ng mozliwos$cig podejmowania decyzji i realizacjg zadan’. Proces uspotecznienia
o$wiaty rozumiany jako faktyczny udziat spolecznosci lokalnych w $§wiadczeniu
ustug publicznych wymaga dlugofalowego zaangazowania, aktywnej postawy,
checi dzialania, ale takze wiedzy i umiejetnosci organizacyjnych.
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SCHOLAR IN THE SPECTACLE OF PARAMETRIZATION —
BETWEEN AUTHENTICITY AND GAME OF APPEARANCES

The ability to compete seems to be gaining importance, becoming an element
of mission and vision of the university, and yet “for centuries the academic tradi-
tion has been shaped according to non-codified rules of the game™!, which relied
on such categories as studies, education, seeking for the truth, academic freedom
and service for society. The neoliberal discourse, which is clearly visible in the
higher education system, raises the problem of discrepancies between the prin-
ciples of the traditionally understood academic mission and the principles of the
market. In this context, it is worth asking the question whether easement towards
science can be identified with scienctometrics, i.e. parameterization in the form in
which we know it, where at least two indicators are subjective, namely: the type of
criteria and their significance? And then we have to ask whether the propagation
of parameterization principles, which is self-perpetuating, doesn’t mean the lack
of possibility to go beyond the borders of the parametrized world that we have
begun to accept and in which we have started to play our roles*?

For the purpose of the subject I am interested in, I will refer to the metaphor
of theatre, i.e. the theatre of parametrization reality in which we, the people of
science, participate. The category US is supposed to emphasize in particular the
communal character of the space of the performance in question. Our presence
on the stage in relations with others co-creates the space of parameterization. At
the same time, it seems to reflect K.G. Jung’s thesis that “MEFE really needs US in
order to be oneself™. Paraphrasing the arguments of A. MacIntyre and M. Sandel,

U T. Szulc, Uniwersytet i edukacja XXI wieku, [w:] Misja i stuzebnos¢ uniwersytetu w XXI wieku,
red. J. Woznicki, Warszawa 2013, s. 17.

% The issues addressed in the article were also mentioned by the author in the text entitled: Naukow-
iec w parametryzacyjnym spektaklu — miedzy autentycznosciq a grq pozorow, ,,Humanior. Internet
Journal” 2016, nr 4(16).

3 After Ch. Handy, G#6d ducha, Wroctaw 1999, s. 108.
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one can say that the parametric history of a person’s life is interwoven into the
history of “his/her”” parametric community, which defines “him/her. But there is
a kind of doubt that requires us to ask a question about the quality of communal
life, about the space for building a subjective bond and thinking in terms of US.
Is it authentic, based on the ethos of science, the search for truth? It is an element
of a broader question posed by Z. Melosik whether the university as a “temple of
wisdom’, a ‘majestic symbol of Truth and Knowledge’ will survive the passage of
time?”* And another question has been asked by T. Szulc, i.e. if “today’s distrust-
ful <<Ivory Towers >> will be able to embrace other new challenges and combine
their universal mission with the pragmatism of commercial activity?” Or is the
US space distorted? We have been included in this parameterization game, and
like a Baumanian player, it doesn’t matter what card you get, but it matters how
you play it; in a nutshell, you should play to win. The role of a scholar is seen
in terms of their “market value”. Does the scholar, who becomes a provider of
publication with regard to the parameterization needs, genuinely play his role as
a researcher and discoverer of the scientific truth? Thus, with some reservations,
we can speak of a communal character. On the other hand, the parameterization
space “arises during co-presence and as a result of co-presence’.

Theatrical space for building relations of “co-presence” is not free from our
need for recognition, individuality, uniqueness and being the best at the top of the
parametric ranking by playing well the role of a “scholar”, where “accentuated facts
make their appearance in what we have called<<the front region (stage)>>"%. In the
metaphorical sense adopted by me, the word “play” is not pejorative. After A. Au-
gustynowicz we can say “T am as good as I can perform my role’, in a given time
and place — for the benefit of the subject matter at hand it will be the parametrized
context of time and place which will attest to the quality of the issue. Thus, in order
to be a scientist, an architect of independent, in-depth scientific thought, one has
to professionally play one’s role in subsequent acts of our professional scholarly
biography, in which parameterization is the context and the number of points is the
standard. Acts are spaces of our scientific activity, which by grasping the “differ-
ence” between others and each other in time, as emphasized by P. Ricoeur'’, allow

4+ After M. Sroda, Indywidualizm i jego krytycy, Warszawa 2003, s. 195.

5 See: Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczenstwo, Krakow 2009.

¢ T. Szulc, dz. cyt., s. 17.

7 J. Szacki, in: The Presentation of Self'in Evereyday Life, E. Goffman, New York 1959, s. 76.

8 Tamze, s. 78-79.

® A. Augustynowicz, By¢ czy graé, role i maski w ksztaltowaniu przestrzeni miedzy ludzmi, Brejk 11,
s. 5 (typescript).

10" After Z. Bauman, Tozsamos$¢ — jaka byla, jest i po co?, [w:] Wokdl probleméw tozsamosci, red.
A. Jawlowska, Warszawa 2001, s. 11.
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us to exist, crystallize our mage, define ourselves and be recognized as a scholar.
Self-identification as a researcher is therefore associated with a particular emphasis
on the difference with respect to the “other” and emphasizing the process-oriented
nature of identity with respect to oneself in a temporal perspective. The question
then arises as to whether and to what extent parameterization is its reflection and
realization. There is no doubt that we have become actors of the parameterization
drama, which leads us to ask questions about the meaning of our participation in the
drama in which we have been cast and we have come to play.

The first experience of the theatre with the spectacle of parameterization, in
which we are to play our roles (the performance that allows us to capture the
sense of the difference), occurred with the appearance of the State Committee for
Scientific Research established by law of 12 January 1991. The parametric eval-
uation and the resulting categorisation of institutions was carried out once every
four years, in the first full year of the Committee’s four-year term of office, on the
basis of the documented scientific research and development results obtained in
the previous four full years.

Parametric theatre in its essence has a communal character. In this context,
it should be noted that in the scientific dimension of our activity we are bound
by a place with a clear multiplication of the circles of this activity: national, Eu-
ropean and world space for practicing science. Also we are bound by time as
parameterization covers certain years: 2005-2009, 2009-2012, 2013-2016. While
emphasizing the temporal dimension, it should also be accentuated that “parame-
trization” spectacle is performed in the present time. However, as regards time, it
is still possible to indicate a parametric evaluation of the first and each subsequent
one, which is changed in terms of the content of evaluation criteria and indicators.
Undoubtedly, we are bound by action. The game is about a place on the stage in
order to be in the highest possible category of scientific activity. In fact, we care
about recognising our value (as a university, faculty, institute, department, com-
pany, research and teaching staff) determined by the achieved ranking position
defined mainly by the number (and not necessarily the quality) of highly ranked
publications. It is sometimes impossible to give in to the impression that a signifi-
cant output starts to be confused with a one “signified” by a high number of points.
It is difficult to defend the argument that the quality of an article is evidenced only
by the place of its publication, or only by the number of quotations. Undoubtedly,
we care about the recognition of our own value. And if one asks a question before
whom? The answer will be: before others with whom the scholar enters into re-
lations at different levels of the parametric game, in community with others and
for himself and before himself. We are bound by sense, or rather searching and
discovering it. It makes sense to search, but also to discover the truth about the
growing commercialization of publishing activity and discover in the subsequent
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acts of the parametrization drama the truth of the stage performance before oth-
ers with whom we enter into relations, in community with others, and the truth
about ourselves. We are bound by the stage. What binds individual universities,
scientific institutions and each parameterization actor is the stage on which the
drama takes place, and what divides them is the place on it, in the context of
the location between universities, within universities, within faculties, within in-
stitutions, within departments. We play on the “stage” of the space determined:
a) by the scientific discipline, b) in the area of the adopted indicators and criteria
of'the substantive content and the type of survey (a survey common for humanities
and social sciences, a survey common for sciences, life sciences and engineering,
a survey for art disciplines and their artistic fields). We are bound by the rules
of the game. In parametrization theatre, a view of scientific activity takes place
through the prism of the number of points. In the general rules and regulations we
read that the parametric evaluation is expressed by the number of R points award-
ed to the institution within the defined criteria.

As A. Augustynowicz points out, the theatre is a “mimetic art”. From mas-
ters and other actors of the parametric spectacle we take over their expression. It
can hopefully contain developmental potential when we learn to “live” our role,
focusing on the highest quality scientific discourse. It is to a large extent a focus
on the creative process and the service of science in search of the scientific truth.
However, it also may not contain a developmental potential when one tries to wear
a mask of a scholar because their publication activity is not always innovative,
which does not necessarily mean the lack of parameterization success because
“publication avatars” can function very well in the space of highly ranked pub-
lications. And this is “backstage activity”, the existence of a secondary realm of
hidden facts, where “the impressions fostered by the performance is knowingly
contradicted as a matter of course (...). It is here that the illusions and impres-
sions are openly constructed. Here, the props (....) are arranged in such a way that
a graceful whole is created from stage behaviours and roles™!!. This is the orienta-
tion to the parameterization “result”, but in a speculative sense.

Acting is not a transformation and total immersion into someone imagined,
someone alien. “It’s not like wearing a mask while playing. On the contrary — we
take it off”!2. In this way you play the incarnation in someone you carry some-
where in yourself. In this context the character of the artist, i.e. an actor, is quite
significant. As Z. Bauman emphasizes, “it is he who chooses among the options
provided by fate (...) and if a person is able to stick to a relatively straight line,

" E. Goffman, The Presentation of Self In Evereyday Life, New York 1959, s. 69-70.
12 M. Kukawski, Women we love — Agnieszka Grochowska, “Film” 2011, s. 141.
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then the character is a merit, not fate a weakness or an oversight”'®. This draws
attention to the need to develop and update the sense of agency, and therefore the
conviction of “the possibility of influencing the course of events”'* and the sur-
rounding reality, as well as the sense of subjectivity, i.e. that one is “a creator and
agent of events which result from one’s own preferences (...) and it is accompa-
nied by readiness to take the responsibility for agency”'.

In the theatre of parametrization, even before the curtain is raised, even before
the confrontation with the audience, an uninvited “guest” can appear, i.e. stage
fright which often “does not give in to the artist’s control and will not listen to his
will”'¢. This is the anxiety related to the following: a) meeting with others in this
parametric space at different levels: university, faculty, institute, company, b) very
often the dimension of the other as it is difficult to anticipate what truth will be
released during this meeting on the stage of parametric theatre, ¢) an expression
of fear of discovering the truth about oneself, which undoubtedly is facilitated by
creating internal rankings of departments, among others.

A scientist present in the parameterization space may sometimes be tempted to
separate himself from the context of “US” in order to emphasize his uniqueness,
individuality, separateness when the individual “parameterization” success (mea-
sured by the number of points obtained in highly ranked journals) is significant,
thus determining better self-assessment and the sense of self-esteem. There may
also be the opposite situation when an individual who is not successful in “param-
eterization” is not interested in distinguishing himself from others because he does
not want to feel responsible for this parameterization space, regardless of whether
it is a matter of satisfaction or dissatisfaction for the community. The individual
will feel uncomfortable and in the latter case also feel guilty. As E. Goffman puts
it “when one’s activity occurs in the presence of other persons, some aspects of the
activity are expressively accentuated, and other aspects, which might discredit the
fostered impression are suppressed”!’. The division into the stage and backstage
is significant. “It is clear that accentuated facts make their appearance in what we
have called<<the front region (stage)>>"8 — Goffman adds.

In the parameterization we uncover (remove) the mask of the “scientist”.

99 ¢

Our other masks, such as: “educator”, “lecturer”, “organizer of scientific life”

13 7. Bauman, Migdzy chwilg a pigknem. O sztuce w rozpedzonym swiecie, Officyna, 1.6dz 2010, s. 72.
4 T. Zysk, Orientacja prorozwojowa, [w:] Orientacje spoleczne jako element mentalnosci, red.
J. Reykowski, K. Skarzynska, M. Zidtkowski, Poznan 1990, s. 197.

M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii
edukacji, Wydawnictwo Naukowe US, Szczecin 1994, s. 106.

16 Z. Bauman, Migdzy chwilg ... dz. cyt., s. 72.

17 E. Goffman., dz. cyt., s. 79.

18 Tamze.
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are names which are used to distinguish between other roles because, as A. Au-
gustynowicz emphasizes, “the boundaries of the roles are determined by situa-
tions”!? — in the discussed context the situation of parametric juxtaposition of our
scientific work. In this context, it is worth asking a question: What does it mean,
then, that [ am a scholar in a parametric spectacle? How not to fall out of the role?
Your existence is determined by the manner in which you can create your role in
a certain period of time, usually in four-year periods of parametrization evalua-
tion. In the sense we are interested in, one can say that one is “valuable in terms
of parameterization”, if one is able to obtain the highest possible number of points
in a given period of time. However, “playing a role assumes the effort of putting
energy into the co-creation of space™. It is a scientific entity that is evaluated,
not an individual. So this energy is invested by everyone who has been cast in
the parameterization spectacle. Entities are evaluated and categorized in groups
of homogeneous institutions due to discipline on the basis of the final efficiency
index obtained.

1997-2000 2001-2004 2005-2009 2009-2012 2013-2016
Kat.1-5 Kat.1-5 Kat. 1 — kat. A—max.30% |Kat. A, A+, B, C |Kat. A,A+, B, C
Kat.1 - 20% Kat.1 - 20% Kat. 2-3 — kat. B — max.

50% A+B
Kat 2 -30% Kat 2 -30% Kat. 4-5 —kat. C
Below the thre- | Below the thre-
shold —no cat. shold —no cat.

It should be noted that not everyone was invited to play on the stage of the
parametric theatre. The voice and the role was mainly given to people for whom the
institution is the primary place of work. It is this group that is in the main cast and
these actors are allowed to play their roles in the parametrization performance. It is
also worth emphasizing that by accepting parameterization criteria as main actors,
we allow the Ministry of Science and Higher Education, the competent committee
of the Council of Science and the National Committee for Scientific Research to
assume the role of a “director”, after obtaining the consent of the Committee (1997-
2000, 2001-2004) or the Commiittee for the Evaluation of Scientific Research Insti-
tutions. The director’s activity and expectations cause that during stage readings and
rehearsals, attention is focused not so much on possibilities (where you can publish),
but rather on publication obligations (where you should publish the text, paying

19 A. Augustynowicz, dz. cyt.
20 Tamze.
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attention mainly to the parameterization interest). It is in this space of meeting in
a vertical and interdependence system that the “drama” takes place, testifying to the
quality of the parameterization scenario and the question, and the fear of its meaning
for social sciences and humanities. The discussion in various forums touches upon
this problem, which can be expressed in the question: Does the parameterization
of humanists satisfy us by revealing its meaning, even more tangible post factum,
when we are aware of what’s behind us (while being aware of what Bauman points
out, inspired by Leslie Hartley’s novel The Go-Between, namely: “The past is a for-
eign country where things happen differently’”*')? Or have we abandoned our expec-
tations and imaginations, possibilities and duties completely and we are stuck in this
reality “in spite of the open door”’? The parameterization past in its historical form
will remain the same for us forever. Following in the footsteps of Z. Bauman one
can “while listening to the past, talk to the future””*. This means drawing conclu-
sions, thinking twice and reflecting responsibly on meaning and, in its context, on
the criteria for subsequent evaluation questionnaires. This means perhaps, to remind
Luis Bunuel’s work®, breaking free from a form of “delusional hell” where any
obstacles are non-existent. In an individual dimension, this may mean reflection on
style of the role played before taking up the next one: similar but not the same, the
role which will be performed differently.

To sum up, it should be emphasized that the parameterization space involves
both winners and losers, taking as a point of reference the aspirations to partic-
ipate in the parametization game and there appears to be no liberation from the
repertoire of the “parameterization drama”. Awareness of the inevitability of the
game leads to the recognition that the ability to read one’s role well consists in, as
Bauman puts it, recognizing, realizing and accepting “our not-by-us-chosen, but
day after day by-us-reproduced, human way of being”?* into which the theatrical
character of parametric reality is written. However, it does not mean that “we
should accept this inevitability”?. The essence is to focus on updating the poten-
tial within us and to define our relations (including possible relations) with this
parametric reality. In theatrical metaphors we can also point to the need for a clear
distinction between the quality of the performance and the performed quality, be-
cause according to Eliade, “presented banality can generate criticism if it is not
entangled in the banality of the performance™?.

21

Z. Bauman, Miedzy chwilg... dz. cyt., s. 79.
22 Tamze.
Reference to the film directed by Luis Bunuel from 1962 entitled The Extermination Angel.
Z. Bauman, Miedzy chwilg... dz. cyt., s. 84.
2 Tamze.
26 L. Witkowski, Teoretyczny stownik interdyscyplinarny nowej generacji dla pedagogiki jako dys-
cypliny metahumanistycznej, 1995, s. 5 (typescript made available at LSMP, paperbound edition).
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WPROWADZENIE

Funkcjonujacych wspoétczesnie senioréw zdecydowanie mozemy nazwac
pokoleniem przetomu. Sg to osoby, ktéore Marc Prensky okreslit jako grupe digi-
tal imigrants; z jednej strony socjalizujace i wychowujace si¢ w rzeczywistosci,
w ktorej komputery oraz powszechny dostep do Internetu nie byty oczywisto-
$cig, z drugiej za$ — sg zmuszone do funkcjonowania w zglobalizowanym $wie-
cie, ktory w coraz wigkszym stopniu oparty jest na ustugach swiadczonych za
pomoca Sieci. Mozna pokusic si¢ o stwierdzenie, ze $§wiat staje si¢ uzalezniony
od komputeréw. Digitalizacji ulegaja kolejne sfery zycia codziennego, dziata-
jac rownolegle badz tez zastepujac utrwalone od wiekéw wzorce postepowania.
Fakt ten stawia przed wspomniang grupa senioréw nietatwe zadanie dostoso-
wania si¢ do panujacego porzadku, mobilizuje do zdobywania nowej wiedzy,
ksztattowania umiejgtnosci oraz ich praktycznego wykorzystywania, co przez
entuzjastow idei uczenia si¢ przez cate zycie bedzie postrzegane jednoznacznie
pozytywnie. Waznym pytaniem jest jednak to, czy seniorzy postrzegaja opisana
sytuacj¢ jako szanse, czy tez zagrozenie dla funkcjonowania spotecznego? Sfe-
ra internetowa moze stanowic atrakcyjng przestrzen do rozwijania okreslonych
kompetencji, jednak rownie tatwo spowodowac ekskluzje spoteczng, wskutek
braku umiejetnosci korzystania z tej sfery. W niniejszym tekscie postaram si¢
ukaza¢ zalety obecnos$ci seniorOw w Sieci oraz zwigzane z tym poczucie po-
prawy szeroko pojetej jakosci funkcjonowania, ktorej wysoki poziom powinien
towarzyszy¢ schytkowej fazie zycia.
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Pojecie jakosci zycia jest ztozone; obejmujac swoim zasiggiem szereg dyscy-
plin naukowych moze by¢ definiowane w réznorodny sposob, w kazdym jednak
cigzar potozony zostanie na inny aspekt'. Nauki ekonomiczne, ktore jako pierw-
sze podjely w swych rozwazaniach omawiang tematyke, odnosza poziom jakos$ci
wprost od sytuacji ekonomicznej (materialnej) jednostki i jej mozliwo$ci nabywa-
nia oraz konsumowania dobr oraz ustug. W sensie fizycznym, biologicznym, me-
dycznym istotny bedzie stopien degradacji organizmu, przebyte oraz posiadane
choroby, uszkodzenia ciata i jego dysfunkcje, utrudniajace lub uniemozliwiajace
pelne angazowanie si¢ w zycie spoteczne oraz podejmowanie aktywnosci fizycz-
nych, czy tez nawet zwyczajnych prac i zadan zwiazanych z codziennym funkcjo-
nowaniem. Co ciekawe, subiektywnie postrzegany stan zdrowia, nawet, jezeli jest
odmienny od stanu faktycznego, przyczynia si¢ do zmiany odczuwanej jakosci
zycia®. W sensie spotecznym z kolei nacisk potozony zostanie na budowanie ka-
pitatu spotecznego, realizowania si¢ w obrebie ukonstytuowanych grup czy $ro-
dowisk poprzez pehienie 16l spotecznych, przypisanych do okre§lonego wieku.

W zaleznosci od tego, czy mamy do czynienia z dziecigca, mtodziezowa, do-
rosta czy starsza® grupa osob, czynniki warunkujgce poczucie jakosci zycia nie
beda rownowazne, a ich znaczenie dla jednostki — odmienne. I tak M. Halicka,
wsrod czynnikow o najwigkszej sile oddzialywania na seniorow, wymienia: zdro-
wie, sprawno$¢ funkcjonalng, sytuacje¢ rodzinng, sytuacje ekonomiczng, aktyw-
no$¢ i kontakty spoteczne™. Z kolei A. Lada dodaje, iz ,,seniorzy jakos$¢ swoje-
go zycia definiuja i oceniajg przez pryzmat zaspokajania potrzeb, wsrdd ktorych
gtéwna role odgrywaja: zdrowie, kontakty z rodzina, aktywny udzial w zyciu
spotecznym, szanse na rozwo6j czy mozliwos¢ realizowania wiasnych plandéw
i zamierzen™. Wyraznie zauwazy¢ mozna zatem, iz osoby starsze cenig poczu-
cie niezaleznosci, mozliwo$¢ samostanowienia, ale takze chcg pozostawaé petno-
prawnymi cztonkami spotecznos$ci, angazowac si¢ w jej funkcjonowanie. Takie
podejscie koresponduje z opisang przez J. Modrzewskiego kategoria uczestnictwa
retrogresywnego, a zatem ,,takiego, ktore zachowuje niektére znamiona charakte-

' A. Lada, Jakos¢ zycia senioréw, ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska Lublin” 2018,
vol. 31, s. 332.

M. Burzynska, M. Pikala, K. Kondak, Jakos¢ zycia osob starszych korzystajgcych z pomocy insty-
tucjonalnej, ,,Folia Oeconomica Acta Universitas Lodzensis” 2017, nr 3(329), s. 140.

J. Modrzewski, Pedagogika spoleczna wobec biernosci, bezczynnosci i bezradnosci w doswiadc-
zeniu indywidualnym i spolecznym, ,,Pedagogika Spoleczna” 2015, nr 2 (56), s. 10-11.

D. Koziet, E. Trafiatek, Ksztatcenie na Uniwersytetach Trzeciego Wieku a jakoS¢ Zycia seniorow,
,, Gerontologia Polska” 2007, t. 15, nr 3, s. 104 [za] Halicka M., Satysfakcja zyciowa ludzi starych,
Akademia Medyczna w Biatymstoku, Biatystok 2004, s. 34-40.

5 A. Lada, dz. cyt., s. 336.
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rystyczne dla osob dorostych, biorgcych udziat w procesach reprodukcyjnych we
wszystkich ich aspektach czy wymiarach, a rownocze$nie uwalnia je od komplet-
nego w nich zaangazowania z kontynuacja dotychczas posiadanego i spolecznie
akceptowanego statusu’.

ZMIANY PELNIONYCH ROL ZYCIOWYCH W WIEKU SENIORALNYM

Przekroczenie bariery wieku senioralnego nosi znami¢ szeroko zakrojonej
zmiany zyciowej o ogromnym znaczeniu. Faktem jest, iz w tym wlasnie okresie
wiele do tej pory pelnionych roél spotecznych ulega przeksztatceniu. Wraz z przej-
$ciem na emeryture, co jest zwigzane z instytucjonalnym uznaniem starosci jed-
nostki, rola reproduktora finansowego ulega marginalizacji (przynajmniej w teo-
rii). Praktyka pokazuje, iz finansowa pomoc rodzinna ma najczesciej kierunek
kaskadowy, a zatem to pokolenia starsze wspieraja materialnie mtodsze’. Brak lub
utrudnienie pelnego uczestnictwa w kulturze, a tym samym spadek czgstotliwosci
spotkan na gruncie towarzyskim powodujg z jednej strony brak dostatecznych
srodkoéw materialnych, z drugiej postepujaca na tym etapie zycia degradacja orga-
nizmu, ktorej efektem sg dolegliwosci zwigzane z uszkodzeniem narzadow ruchu,
stuchu czy wzroku, skutecznie ograniczajace oraz utrudniajgce uczestnictwo spo-
teczne, co w efekcie jest powodem znacznego obnizenia komfortu zycia.

Rola rodzica, a tym samym reproduktora biologicznego zostaje zastgpiona
zaangazowaniem w wychowanie wnuczat, koncentracja na rodzinie. Zadania
stawiane przed seniorami to m.in. scalanie rodziny, stanowienie zrédta madrosci
zyciowej, ukazywanie sensu opierania swojego zycia na istotnych warto$ciach,
pomaganie w odkryciu sensu zycia i formowaniu tozsamosci, ukazywanie ciggto-
$ci rodziny, powigzanie migdzy jej przeszioscig a terazniejszoscia, stanowienie
zrodta poczucia zakorzenienia 1 cigglosci pokoleniowej, dbanie o pielegnowanie
rodzinnych tradycji i o calosciowy charakter rodziny, pomoc rodzicom w wycho-
waniu dzieci i opiece nad nimi, udzielanie wsparcia instrumentalnego i rzeczowe-
go, bycie zrodlem wsparcia, bliskosci 1 bezwarunkowej akceptacji dla wnukow,
negocjatorami w sporach z rodzicami, pomoc dzieciom w zrozumieniu zachowan
rodzicow®. Najstarsze pokolenie ma zatem by¢ swoistym tacznikiem pokolen,
skarbnica wiedzy dotyczaca tradycji przekazywanych z pokolenia na pokolenie.

¢ J. Modrzewski, Socjalizacja i uczestnictwo spoleczne, Poznan 2004.

" E. Bojanowska, Ludzie starsi w rodzinie i spoleczenstwie [w:] O sytuacji ludzi starszych, t. 3, red.
J, Hrynkiewicz, Warszawa 2012, s. 23.

8 A. Lada, Jakos¢ zycia senioréw, ,,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska Lublin” 2018,
vol. 31, s. 148 [za:] A. Chabior, A. Fabis, J.K. Wawrzyniak, Ludzka staros¢. Wybrane zagadnienia
gerontologii spotecznej, Impuls, Krakow, 2017.
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Rowniez role spoteczne ulegaja zmianom w okresie przejscia do stanu senio-
ralnego. Osoby starsze przestajg pehnic funkcje glowy rodziny, jednostki decyzyj-
nej. Z uwagi na postepujace problemy zdrowotne niejednokrotnie sg zmuszone do
korzystania z pomocy rodziny lub kregu towarzyskiego. Ta utrata wtadzy na wielu
plaszczyznach oraz wynikajaca z niej potrzeba podporzadkowania si¢ wzbudza
poczucie niezgody na powstajacy w jej efekcie uktad spoteczny oraz rodzinny.

Procesu przejscia nie utatwiaja takze stereotypy dotyczace okresu senioral-
nego, a przedstawiajace go jako okres stagnacji, powolnego oczekiwania na kres
funkcjonowania; ukazujace staro$¢ samotng, bierng, apatyczna, powolna, niedo-
fezna 1 zrzedliwa. Sposob dzialania u schytku zycia jest jednak uwarunkowany
zdobytymi we wczesniejszych okresach zasobami, takimi jak status spoleczny
i ekonomiczny, pelione role spoteczne, czy rozbudowana sie¢ relacji spotecz-
nych. Dzigki nim staro$¢ moze by¢ rézna. Seniorzy odczuwajg potrzebe zaan-
gazowania si¢ w szeroko pojeta dzialalnos¢ spoteczng, jednak rzadko otrzymuja
mozliwos¢ sprawdzenia siebie w roli osoby niezbednej®.

SENIOR W POLSCE — CHARAKTERYSTYKA

Faktem jest, ze spoteczenstwo si¢ starzeje. Nie tylko w skali naszego kraju,
w ktorym, wedtug Glownego Urzedu Statystycznego, W 2017 roku grupa wieko-
wa 65 lat i wiecej stanowita 17% populacji'®, a do roku 2050 udziat omawianej ma
wzrosng¢ do 31,5%!!, ale takze w skali europejskiej, gdzie prognozy przewiduja,
ze w pierwszej potowie XXI wieku liczba seniorow zwiekszy sie dwukrotnie,
aich liczba w skali ludno$ci wyniesie 28%'2.

Zmiana charakterystyki nowoczesnej rodziny z wielopokoleniowej, wie-
lodzietnej na zatomizowana moze, w potaczeniu z niska dzietnoscia, wzrostem
liczby rozwodow oraz wyjazdami zarobkowymi za graniceg, zwicksza¢ poczucie
osamotnienia wérdd senioréw!'®. Kolejnym wyzwaniem dla polityki spotecznej
bedzie wrastajaca liczba jednoosobowych gospodarstw domowych, ktore tworzy¢

® A. Molesztak, Warunki sprzyjajgce budowaniu wysokiej jakosSci zZycia senioréw, ,JEdukacja
Etyczna” 2015, nr 9, s. 38-39.

1% Rocznik Demograficzny, Gtowny Urzad Statystyczny, Warszawa 2018 https:/stat.gov.pl/down-
load/gfx/portalinformacyjny/pl/defaultaktualnosci/5515/3/12/1/rocznik_demograficzny 2018.
pdf [dostep 12.01.2019].

" Prognoza ludnosci rezydujgcej dla Polski na lata 2014-2050 https://stat.gov.pl/download/gfx/
portalinformacyjny/pl/defaultaktualnosci/5469/8/1/1/prognoza rezydentow analiza vgm.pdf
[dostep 12.01.2019].

12 A, Kaniewska-Seba, Polscy seniorzy — wyzwanie dla marketingu w XXI wieku, ,,Srodkowoeuro-
pejskie Studia Polityczne” 2016, 4 (16), s. 148.

13 E. Bojanowska, Ludzie starsi w rodzinie i spoleczenstwie, dz. cyt., s. 28.
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beda osoby w wieku 65+. Wedtug szacunkow, do 2030 roku maja one stanowic
ponad potowe wszystkich jednoosobowych gospodarstw domowych w Polsce.
Jednoczesnie, samodzielnie takie gospodarstwo bedzie prowadzito 17% osob
w wieku 80+,

Staro$¢ w Polsce jest rowniez sfeminizowana'® — wedtug Rocznika Demogra-
ficznego w wieku 65 lat i wiecej kobiety stanowig wiekszo$¢ populacji'®. Fakt ten
znajduje odzwierciedlenie chociazby w ofercie kursow, zaje¢ na Uniwersytecie
Trzeciego Wieku, aktywnosci kierowanych do omawianej grupy.

Wedtug raportu ,,Jako$¢ zycia” osob starszych w Polsce w 2015 roku z kom-
putera korzystato 25% uzytkownikéw w wieku 65 i wiecej lat, ,,Diagnoza Spo-
teczna” wskazuje na grupe 17.9%; dla porownania odsetek ten w grupie 16+ wy-
niost 72%. Jest to grupa niewielka, nalezy jednak pamigtaé, ze kontekscie dekady
dynamika wzrostu liczby seniorow-internautow jest wysoka (w 2005 roku liczba
internautéw w wieku 65 1 wigcej wynosita 2,8%)'". Respondenci w Sieci chet-
nie wyszukuja informacje (16%), ale takze korzystaja z bankowosci internetowej
(9%), dokonuja zakupow on-line oraz zatatwiaja sprawy urzedowe (po 6% wska-
zan)'®, Wyniki te kreuja obraz seniora, ktory, jezeli korzysta z komputera oraz
internetu, wykorzystuje zaawansowane narzgdzia, co nie pozwala na okreslanie
go mianem wykluczonego cyfrowo.

POZYTYWNE ASPEKTY NOWYCH MEDIOW

Internet, co zaznaczono we wstepie, jest narzgdziem, ktore ulatwia funk-
cjonowanie, upraszczajac oraz wirtualizujgc coraz wigkszg ilo$¢ aspektow zy-
cia codziennego. Dla pokolenia digital natives jest nieodlacznym elementem
otaczajacego $wiata. Jest to przestrzen nazywana wirtualng, jednak zachodza
W niej rzeczywiste procesy spoteczne. W swoim poczatkowym stadium Siec
przypominata jednak media tradycyjne, z ich bierng forma odbioru tresci. Do-
piero spopularyzowanie tzw. WEB 2.0, postulujagcego — dzieki udostgpnionym
narzedziom — zmian¢ kazdego odbiorcy w potencjalnego tworce tresci, spo-
wodowalo rewolucje w postrzeganiu oraz korzystaniu z tego medium. Rozwoj
technologii, ktérego efektem byto pojawienie si¢ prawdziwie osobistych kom-

4 Tamze, s. 28-29.

15 M. Halicka, E. Kramkowska, Uczestnictwo ludzi starych w zyciu spotecznym, dz. cyt., s. 36.
Rocznik Demograficzny, dz. cyt.

J. Czapinski, T. Panek, Diagnoza Spoteczna 2015. Warunki i jakos¢ zZycia Polakow, Warszawa
2015, s. 383.

Jakos¢ zycia osob starszych w Polsce na podstawie wynikow badania spojnosci spotecznej 2015,
oprac. Gtowny Urzad Statystyczny Departament Badan Spotecznych i Warunkéw Zycia, Urzad
Statystyczny w Lodzi http://www.stat.gov.pl [dostep 12.01.2019].
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puteréw — smartfonow i ich dostepnos¢ przez 24 godziny 7 dni w tygodniu do-
stownie ,,na wyciagniecie reki” pozwolito uzytkownikom catkowicie zanurzy¢
si¢ w $wiecie wirtualnym.

Internet jako medium konwergentne wykorzystuje niejako sposoby przeka-
zu tre$ci mediow tradycyjnych i udostgpnia je w nowej, udoskonalonej formie.
Zapewnia nieporownywalnie wigcej sposobow komunikacji. Zastanawia¢ moze
zatem fakt braku szerokiego wykorzystania tego narzedzia w grupie wiekowej
65+. Kwestia ta niepokoi badaczy, np. J. van Dijka, ktory wskazal cztery mozliwe
przyczyny tego zjawiska. Pierwsza to swiadomo$¢ braku umiejetnosci cyfrowych
(digital skills), co moze powodowac negatywne nastawienie do sprzg¢tu kompu-
terowego per se. Druga to brak materialnego dostepu (material access), a za-
tem mozliwos$ci skorzystania z komputera. Jednak wspolczesnie zarowno ceny
urzadzen, jak i ich dostgpnos¢ praktycznie eliminuja ten problem. Trzecia to brak
umiejetnosci (skill access), co wigze si¢ z brakiem odpowiednich szkolen lub wy-
sokim poziomem skomplikowania urzadzenia, zniechgcajac tym samym do pod-
jecia proby jego opanowania. Ostatnig przyczyng jest brak mozliwosci uzytkowa-
nia sprzetu (usage access), co odnosi si¢ do poziomu zaawansowania w obshudze
zroznicowanych aplikacji oraz specjalistycznych narzgdzi, a takze poziomu samej
wiedzy z nimi zwigzane;j'’.

Posiadajac odpowiednie umiejetnosci, seniorzy moga wykorzystywac szereg
narzedzi udostepnianych w Internecie w celu realizacji idei aktywnego spotecz-
nie zycia. Jak juz zostalo wspomniane, kontakt z rodzing stanowi jeden z wa-
runkoéw uznania jako$ci zycia za wysoka. Komunikatory tekstowe (Messenger,
WhatsApp) lub video (Skype, Face Time) umozliwiajg bezptatne kontaktowanie
si¢, co zwlaszcza w przypadku pobytu rodziny lub jednego z jej cztonkéw za gra-
nicg jest duzym ulatwieniem. Komunikatory pozwalaja takze utrzymywac relacje
z kregiem towarzyskim, dzigki czemu, jak pisze A. Molesztak ,.sie¢ spoteczna
jest rozbudowywana poprzez uczestnictwo w nowych formach aktywnosci. Z jed-
nej strony krag znajomych ulega zmniejszeniu na skutek §mierci poszczegolnych
0s6b, ale z drugiej moze by¢ rozbudowywany poprzez wejscie do innych grup,
np. wsparcia”?.

Osoby starsze maja mozliwo$¢ uczestnictwa spotecznego dzigki portalom
spotecznosciowym. Wsrod polskich uzytkownikéw Facebooka osoby w wieku
65+ stanowia 4%?', jednak sa uzytkownikami zaangazowanymi w dyskusje oraz

1 T. Drabowicz, Nierownosci cyfrowe a staros¢. Przypadek Polski na tle innych krajéw Unii Euro-
pejskiej, Zaktad Demografii UL, s. 326-327.

2" A. Molesztak, Warunki sprzyjajgce budowaniu wysokiej jakosci zZycia senioréw, ,Edukacja
Etyczna” 2015, nr 9, s. 36.

2 Digital in 2017 Global Overview, oprac. We Are Social i Hootsuite, www.wearesocial.com [dos-
tep 12.01.2019].
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chetnie dzielgcymi si¢ informacjami. Podobne zaangazowanie mozna zaobserwo-
wac na forach oraz grupach dyskusyjnych, gdzie seniorzy czgsto sa aktywnymi
uzytkownikami. I. Kopaniszyn trafnie zauwaza, ze: ,,udzial w grupach dyskusyj-
nych czy forach internetowych stanowi odpowiednik grupy wsparcia, pomagaja-
cej zredukowac stres, zwalczy¢ depresje czy poradzic¢ sobie z kryzysami psycho-
logicznymi zwigzanymi z wkraczaniem w kolejng faze cyklu zycia i staro$ci”™?2.
Rowniez publikowanie na blogach moze mie¢ charakter terapeutyczny, pozwala
na dzielenie si¢ swoimi przemysleniami, uwagami, obserwacjami dotyczacymi
okreslonej tematyki.

Platformy udoste¢pniajace materiaty wideo moga stanowi¢ dla osob starszych
ekwiwalent uczestnictwa w kulturze, zwtaszcza dla tych, ktérych funkcjonowanie,
z przyczyn zdrowotnych lub materialnych, jest niemozliwe lub znacznie utrudnio-
ne (wady wzroku, shuchu, narzadu ruchu). Jako$¢ zycia w okresie senioralnym po-
zwalaja tez podnie$¢ portale oraz aplikacje randkowe, na ktérych samotne osoby
mogg odnalez¢ partnera lub towarzysza zycia. Wbrew stereotypom oraz spotecz-
nemu postrzeganiu starosci, poped seksualny nie zanika wraz z ukonczeniem 65
roku zycia. Wymienione portale pozwalajg zatem rowniez na podniesienie jakosci
zycia w sferze seksualne;j.

PODSUMOWANIE

We wspotczesnym, zglobalizowanym i zdigitalizowanym §wiecie umiejetnosé
obstugi komputera staje si¢ niezbedna (a nie tylko przydatng) umiejetnoscia funk-
cjonowania w spoteczenstwie. Dynamika przemian obecnos$ci polskich senioréw
w Internecie wyraznie pokazuje, Ze grupa ta zaczyna byc¢ tego swiadoma. Jedno-
czes$nie prowadzone na szeroka skale kursy obstugi komputerow, organizowane
przez Uniwersytety Trzeciego Wieku, placowki biblioteczne czy trzeci sektor sa
z jednej strony odpowiedzig na zapotrzebowanie wspotczesnej osoby starszej,
ktora chce by¢ pelnoprawnym cztonkiem spoteczenstwa oraz wykorzystywac
pozostaty czas zycia na realizacj¢ celow (czesto niewpisujacych sie¢ w stereotyp
emeryta), z drugiej — opisywana oferta dociera do, z réznych wzgledow, cyfro-
wo wykluczonych, ktorym uwarunkowania spoleczne nie pozwalaja na zdobycie
nawet podstawowej wiedzy z zakresu obstugi komputera. Przeksztatcenie wyklu-
czonych medialnie w zanurzonych w sieci digital imigrants niesie za sobg szereg
pozytywnych oddziatywan, na czele z inkluzjg spoteczng tej, przez wiele lat mar-
ginalizowanej, grupy spolecznej. Jak podkresla I. Kopaniszyn ,,najwazniejszymi

22 1. Kopaniszyn, Rola Internetu w rozpowszechnianiu informacji zdrowotnych wsréd starszych
050b. Analiza zawartosci serwisu www.senior.pl, ,,Gerontologia Polska” 2007, t. 15, nr 1-2, s. 19.
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aspektami uczestnictwa senior6w w spotecznos$ci internetowej sgprzeciwdziatanie
wykluczeniu spolecznemu i samotnosci. Internet zmusza do aktywnosci. Dzigki
temu, ze jest medium interaktywnym, daje poczucie sprawstwa i uczestnictwa.
Umozliwia kontakt z realnymi osobami, mimo ze w wirtualnym $wiecie”?.
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POCZATKI NEOLIBERALNYCH REFORM EDUKACIJI W ANGLII I WALII

Reforma bedaca przedmiotem artykutu jest kontynuacjg ustawicznych i rady-
kalnych neoliberalnych i neokonserwatywnych reform zapoczatkowanych w An-
glii 1 Walii w latach 80. XX wieku. Rozpoczete wowczas gwattowne i bezpre-
cedensowe reformy systemu szkolnego charakteryzowal dualizm centralizacji
wladzy nad edukacjg oraz wpltyw sit rynkowych na nig. Prowadzono polityke
fragmentacji systemu a zarazem gwattownie atakowano kadre pedagogiczng na
wszystkich szczeblach ksztalcenia. Profesjonalistéw coraz bardziej odsuwano
od wptywu na edukacj¢ i kontrolowania jej, przesuwajac kontrolg od lokalnych
wiadz edukacyjnych (Local Educational Authorities — LEA) do pracodawcow
w warunkach stworzonych przez rzad.

' 1. Artykut pod innym tytutem byl opublikowany w pracy: Wiadza, sens dzialanie. Studia wo-
kot zwigzkow ideologii i edukacji, red. P. Rudnicki, M. Starnawski, M. Nowak-Dziemianowicz,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2012. Powyzszy tekst stanowi
poglebiona i zaktualizowana wersj¢ ujgcia zagadnienia i zostanie opublikowany takze w mojej
ksiazce Dwa paradygmaty myslenia o edukacji i jej reformach — profesjonalny i neoliberalny/
globalny jako rozdziat 11 (bedzie tam znacznie obszerniejszy). Zostala ona ztozona do druku
w Wydawnictwie Naukowym UAM w Poznaniu. Tekst jest takze realizacja ostatniego zadania,
jakie tuz przed $miercig postawila przede mng §w. pamigci profesor Maria Dudzikowa.
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Ustalanie celow i zadan szkolnictwa bylo aktami politycznymi, a ich reali-
zacj¢ narzucano catemu systemowi edukacji publicznej. Prawie catkowicie od-
rzucono teorie procesOw uczenia si¢ 1 nauczania oraz teorie z innych dyscyplin
wykorzystywanych przez pedagogike. Skonczyl si¢ monopol uczelni wyzszych
w dziedzinie ksztatcenia nauczycieli i dostepu do tego zawodu. Polityka eduka-
cyjna rzadu byla antyintelektualna, oparta na gloryfikowanym ,,zdrowym roz-
sadku”. Agencje niepedagogiczne zaczety bezposrednio ingerowaé w nauczanie
i kierowanie instytucjami systemu szkolnego. Wybitny angielski pedagog — Ri-
chard Pring — okreslit neoliberalne zarzgdzanie krajem jako ,,gangokracje” quasi-
-autonomiczych organizacji’. Jej przyktadem w edukacji jest Office for Standards
and Testing in Education Development — OFSTED) — Biuro Standardow i Testow
Edukacyjnych. Tego rodzaju organizacje maja silng wtadze, nie sa kontrolowane
przez parlament, a ich cztonkoéw mianuje rzad, majac na wzgledzie interesy swo-
jej polityki oswiatowej. OFSTED znajduje si¢ pod wptywem takich grup nacisku,
jak Centrum Studiow Politycznych czy Instytut Spraw Ekonomicznych, realizu-
jacych polityke na rzecz rynkowej organizacji panstwowego sektora edukacji.
OFSTED dokonuje zewnetrznych inspekcji szkot wszystkich szczebli, ale nie
udziela wskazowek dotyczacych poprawy ich funkcjonowania, co byto dotych-
czasowg tradycja inspektoratu krolewskiego.

Mechanizmy finansowania instytucji systemu szkolnego w zaleznosci od licz-
by ucznidow czy studentdw zaktadaty bankructwa placowek, zmuszaty do plano-
wania pracy w warunkach ograniczen finansowych i powodowaty zachowania
(nie zawsze etyczne) prowadzace do przetrwania na konkurencyjnym rynku.

Ocenianie i rozliczanie z osiggnig¢ ucznidow, studentéw, nauczycieli szkolnych
i akademickich, szkoét i uczelni stato si¢ narzedziem politycznym ograniczaja-
cym wiadze profesjonalistow. Kryteria ocen wyrazano w terminach obserwowal-
nych i dajgcych si¢ zmierzy¢ zachowan bgdacych zamierzonymi osiggnigciami.
Neoliberalne reformy zostaly zdominowane przez ocenianie i rozliczanie z tych
osiagnie¢. Standardy zredukowano do realizacji waskich zadan z nieadekwatnym
opisem celow procesOw uczenia si¢, z wyjatkiem wyraznego celu, jakim byta §ci-
sta kontrola nauczycieli na wszystkich poziomach systemu szkolnego. Standardy
1 testy ograniczaty prace profesjonalistow. Wprowadzono tez ocenianie uczniow
i studentow na podstawie ich funkcjonowania w pracy. Zastosowane narzedzia
oceniania wymuszaly na nauczycielach okreslone sposoby pracy. Nacisk na prak-
tyczne aspekty pracy nauczycieli jest neoliberalnym narzgdziem trenowania/
szkolenia poprzez procesy socjalizacji uczniow i studentow w pracy, szkolonych
przez osoby sprawujace kontrole nad szkolnym systemem nauczania. Edukacja

2 R. Pring, Closing the Gap. Liberal Education and National Preparation, Falmer, London 1996,
s. 23-24.
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zmienia si¢ w masowg alfabetyzacje zawodowa, za$ jednym z jej modeli jest
rzemieslnicze — poczawszy od szkoly obowiazkowej — terminowanie, wzorem
sredniowiecznego czeladnika. W roku 2011 34% mtodziezy szkoty $redniej I1
stopnia uczyto si¢ na najnizszych poziomach — 1 1 2 (po selekcji na podstawie wy-
nikow testow), w tym w ramach praktyki w zaktadach pracy. Mtodziez wkraczata
na $ciezke zawodowsa bez jej zgody — czyli bez zrozumienia, co to oznacza dla
perspektyw dalszego uczenia si¢ czy pracy.

Reformga z roku 1988 kierowal poczatkowo minister edukacji w rzadzie Mar-
garet Thatcher Keith Joseph. Zwigkszatl on centralng regulacj¢, monitorowanie
i rozliczanie wszystkich aspektow ksztatcenia nauczycieli. Inspektorat Krolew-
ski udokumentowal wptyw tych dziatan na kompetencje nowych nauczycieli
oraz rosngce zainteresowanie rzadu sektorem edukacji. Wprowadzono ,,dyskurs
odpowiednio$ci” (discourse of relevance) uprzywilejowujacy performatywnos¢
1 wiedze praktyczng, kosztem umiejetnosci zrozumienia dziatan nauczycielskich
oraz wlasnej praktyki®.

Kluczowe wydarzenia, ktore bezposrednio lub posrednio wptynety na ksztat-
cenie nauczycieli w tym okresie to: Utworzenie Rady Akredytujacej Ksztatcenie
Nauczycieli (Council for Accreditation of Teacher Education), wprowadzenie part-
nerskiego zarzadzania i minimalnego okresu ksztatcenia przysztych nauczycieli
w szkotach, ocene kompetencji w zakresie wiedzy z nauczanego przedmiotu oraz
umiejetnosci nauczania. W 1993 roku wprowadzono ksztalcenie koncentrujgce
si¢ w szkotach (School-Centered Initial Teacher Training — SCITT). Utworzono
Agencje Ksztatcenia Nauczycieli (Teacher Training Agency — TTA), inspektorat
OFSTED, narodowy program ksztatcenia nauczycieli i okreslono status nauczy-
ciela wykwalifikowanego (Qualified Teacher Status — QTS) oraz obowigzkowe
roczne wprowadzenie do zawodu pod kierunkiem mentora w szkole. Wprowa-
dzono tez program ksztalcenia uwzgledniajacy potrzeby zatrudnienia (employ-
ment-based). Kryzys zwigzany z brakiem nauczycieli spowodowat utworzenie
,,8zkot nauczajacych” (Training Schools), by zwigkszy¢ mozliwo$ci ksztatcenia
w szkotach i programu szybkiego ksztatcenia (Fast Track). Wprowadzono takze
narodowy program partnerstwa szkot i program Teach First (Najpierw Nauczaj)
dla zdolnych absolwentéw uniwersytetow. Nauczanie na studiach uniwersytec-
kich obejmowato juz tylko 37% przygotowywanych do zawodu nauczycielskie-
go (w 1998 53%). Wprowadzono obowigzkowy podzial na studia magisterskie,
Podyplomowy Certyfikat Edukacji (Postgraduate), licencjat honorowy (honours

3 Szerzej: E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 2: Reforma edukacji wedtug modelu edukacji
rynkowej oraz z perspektywy liberalnej etycznej i socjaldemokratycznej, Edytor, Poznan—Torun
1996.
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undergraduate) 1 Profesjonalny Certyfikat Edukacji (Professional Graduate Cer-
tificate of Education — Prof. GCE).

Wendy Piatt, dyrektor generalny najlepszych 20 uniwersytetow Grupy Rus-
sell stwierdzita, ze ograniczanie roli uniwersytetow w ksztatceniu nauczycieli jest
ryzykowne, a zmniejszenie liczby kandydatow do tego zawodu w uniwersytetach
badawczych — to wstyd. Rowniez Akademia Szkolnictwa Wyzszego z Yorku, nie-
zalezny organ, ktorego cztonkami sg uniwersytety oraz GuildHE, czolowa agen-
cja pracujaca na rzecz jakos$ci szkolnictwa akademickiego, nie popieraty rzado-
wego podejscia do ksztatcenia kadr nauczycielskich i kwalifikacji zawodowych
tej grupy. Wigkszo$¢ uniwersytetow brytyjskich ksztatcita nauczycieli na jednoli-
tych studiach magisterskich®.

KONTYNUACJA REFORMY KSZTALCENIA NAUCZYCIELI PRZEZ MICHAELA
GOVE’A T JUSTINE GREENING

Gabinet Davida Camerona i1 jego minister edukacji Michael Gove przygotowy-
wat projekt reformy calego systemu edukacji w Zjednoczonym Kroélestwie, wraz
z uniwersytetami. Rzad uzasadniat konieczno$¢ wprowadzenia wielkich zmian
miedzy innymi tym, ze wyniki angielskich uczniéw w testach PISA w roku 2006
obnizyty si¢ w stosunku do roku 2000 o 10—14 miejsc w rankingu. W kolejnych
badaniach okazaty si¢ jeszcze gorsze — pozycja brytyjskiej mtodziezy w rankingu
obnizyta si¢ o dalsze 1 do 4 miejsc, w zaleznosci od przedmiotu. Podobne pogor-
szenie osiggni¢¢ odnotowano w testach PIRLS — nastgpito przesunigcie w dot ran-
kingu o 12 miejsc. Ponadto Gove stwierdzit, ze jedynie mniej niz 10% uczniow
szkot poczatkowych umiato poprawnie napisa¢ zdanie i wykona¢ proste dziatania
arytmetyczne w pamieci’. Taka sytuacja potwierdza stuszno$¢ moich wnioskow
sformutowanych po badaniach reformy edukacji w Anglii i Walii z roku 1988°.

Okres od roku 2010 to niewatpliwie czas najbardziej radykalnych i najszyb-
szych reform ksztatcenia nauczycieli, jaki kiedykolwiek miat miejsce w Anglii
i Walii. Charakteryzuje go przede wszystkim ruch w kierunku realizacji tego
ksztatcenia przewaznie w szkotach, co prawda zainicjowany 30 lat wcze$niej,
ale o wiele bardziej intensywny’. Biatg Ksiege zatytulowana The Importance of
Teaching (Waga nauczania) zawierajaca projekt reformy opublikowano w roku

Roussell Group Comments on Education White Paper, www.eoussellgroup.ac.uk/roussell-group-
latst-news/121-2010/4607-roussell-group [dostep: 14.04.2011].

S. Rogers, Primary Schools League Tables, http://guardian.co.uk [dostep: 14.12.2010].

E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 2: Reforma edukacji..., dz. cyt.

7 0. McNamara, J. Murray, R. Phillips, Policy and Research Evidence in the ,,Reform” of Primary
Initial Teacher Education in England, Cambridge Primary Review Trust, York 2017, s. 3.
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2010. Deklarowanym celem zamierzen reformatoréw jest dotagczenie do krajow
zajmujacych najlepsze miejsca w miedzynarodowych rankingach osiagnie¢ szkol-
nych, uzyskanie wysokiego statusu zawodu nauczycielskiego, wysokiego pozio-
mu autonomii szkot, opracowanie szerokiego i efektywnego systemu ich rozlicza-
nia z osiagnie¢ oraz uksztattowanie wysokiego poziomu aspiracji u wszystkich
ucznioéw, bez wzgledu na pochodzenie spoteczne®. Jednak, jak stwierdzit minister
edukacji, w sercu wizji reformy jest nauczyciel, poniewaz nic nie ma wigksze-
go znaczenia w doskonaleniu edukacji, niz zapewnienie kazdemu dziecku moz-
liwie najlepszego nauczania. Waga nauczania niec moze by¢ przeceniona. Istote
planu reformy — wedtug ministra edukacji Gove’a — stanowi wizja nauczycie-
la jako najwigkszej wartosci narodu’. Rzad powolywat si¢ na dane z calego
swiata wskazujace na to, ze najwazniejszym czynnikiem okreslajgcym efektyw-
nos¢ systemu szkolnego jest jako$¢ pracy nauczycieli'. Przypominal, iz panstwa
0 najwyzszych osiagnieciach szkolnych dobieraja kandydatéw do tego zawodu
sposréd najbardziej uzdolnionej mtodziezy: Japonia 20% z takiej grupy, Finlandia
10%, a Korea Potudniowa 5%. Oceniano ich uzdolnienia do zawodu, osobowo$¢
i wytrwato§¢. Kandydaci na studia nauczycielskie mieli wysokie kompetencje
komunikacyjne, matematyczne, spoteczne, wysoki poziom motywacji uczenia
si¢ 1 nauczania oraz dobre przygotowanie merytoryczne w zakresie nauczanego
przedmiotu''. W wymienionych krajach nauczyciele cieszg si¢ wysokim statusem
spoteczno-ekonomicznym, tymczasem w Wielkiej Brytanii 43% przedstawicieli
tej profesji uwazalo swoj status jako niski'%.

W takcie praktyk szkolnych reformatorzy zwracali szczegolng uwage na przy-
gotowywanie do zawodu. Wstepne ksztalcenie kandydatow miato si¢ koncentro-
wac na tym, co zdaniem rzadu byto najwazniejsze: wczesnym nauczaniu czyta-
nia, pisania i matematyki, wspieraniu rozwoju dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — zarowno najzdolniejszych, jak i dzieci z niepelnosprawnoscia
— radzeniu sobie z trudno$ciami wychowawczymi oraz doradztwie zawodowym
i personalnym.

Kluczowe zmiany obejmowaly: 1) Wprowadzenie ksztalcenia nauczycieli
bezposrednio w szkole (School Direct), co — zdaniem reformatoréw — byto naj-

8 D. Cameron, N. Clegg, Foreword by the Prime Minister and Deputy Prime Minister, [w:] The
Importance of Teaching: the schools white paper 2010, Department for Education (DfE), London
2010.

 The Importance of Teaching..., dz. cyt., s. 7.

10 M. Barber, M. Mourshed, How the World's Best Performing School Systems Came up on Top,
McKinsey and Co., London 2007.

" A. Ripley, What Makes a Good Teacher, ,,The Atlantic Magazine” 2010, January—February.

12 B. Auguste, P. Kihn, M. Miller, Closing the Talent Gap: Attracting and Retaining Top-Thirt Grad-
uates to Carrieres in Teaching, McKinsey and Co, London 2010, s. 19.
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lepsza $ciezka przygotowywania do zawodu. Ktadziono tez nacisk na priorytet
finansowania tych instytucji, ktore efektywnie wlaczaja szkoly w program tego
ksztalcenia. 2) Znaczace rozszerzenie programu Teach First. 3) Wprowadzenie
programu Troops to Teachers, w ramach ktorego nauczali emeryci stuzb munduro-
wych. 4) Ustawiczne reformowanie ram inspekcji dokonywanych przez OFSTED
w instytucjach ksztalcacych nauczycieli. 5) Wprowadzenie koniecznosci zdania
testow umiejetnosci profesjonalnych przed rozpoczeciem ksztalcenia. 6) Bardziej
celowane wsparcie finansowe — akademiki i stypendia dla przygotowujacych sie
do nauczania niektdrych przedmiotow oraz dla kandydatow z najlepszymi $wia-
dectwami'?.

Biala Ksigga kierowata reforma w trzech generalnych nurtach. 1) Na pozio-
mie systemu szkolnego bylo to dazenie do zwigkszenia autonomii szkol, a za-
razem utrzymania surowego ich rozliczania z osiagnie¢ uczniow. Dazono tez do
przyspieszenia przeksztatcania szk6t w akademie oraz do rozpoczecia tworzenia
szkot wolnych (free). Opracowywano ramy trudniejszego programu ,,opartego na
wiedzy” (knowledge-based), ramy oceniania i kwalifikacji zawodowych, a takze
dazono do przeorientowania inspekcji na procesy nauczania i uczenia si¢ oraz
osiggni¢cia uczniow. 2) Na poziomie kadry szkolnej deklarowano podniesie-
nie poziomu pracy nauczycieli oraz zwigkszenie roli szkot w ksztalceniu nowych
kandydatéw. Obiecywano poprawe jakosci kandydatéw do zawodu, opracowanie
narodowej sieci szkot nauczajacych ich, by zaczety przewodzi¢ w ich ksztatceniu,
doskonaleniu zawodowym, ksztatceniu liderow poszczegdlnych przedmiotow
w szkotach oraz w ksztatceniu lideréw doskonalenia placowek. Kandydaci do
zawodu mieli spedzi¢ wiecej czasu w klasach, koncentrujac si¢ przede wszystkim
na zdobywaniu kluczowych umiejetnosci w zakresie nauczania czytania i mate-
matyki w przypadku nauczycieli szkot poczatkowych oraz na zarzadzaniu zacho-
waniem uczniow w przypadku wszystkich nauczycieli. 3) Na poziomie uczniow
obiecywano bardziej wyrownang dystrybucje zasobow, przede wszystkim kieru-
jac je do dzieci i mlodziezy najbardziej poszkodowanych. Deklarowanym celem
byto tez podwyzszenie poziomu ich aspiracji, poprawa osiagni¢¢ szkolnych oraz
szans zyciowych.

Wptyw Biatej Ksiegi The Importance of Teaching na ksztalcenie nauczycieli
byt ogromny ze wzglgdu na nieodwracalny kierunek jego prowadzenia w coraz
wiekszym stopniu przez szkoty. W roku 2011 ukazaty si¢ kolejne dokumenty mi-
nisterstwa dotyczace: ksztalcenia nastgpnej generacji wyrdzniajacych si¢ nauczy-
cieli, strategii wdrazania reformy, raportu z pierwszego przegladu standardow dla

13 D. Foster, Initial Teacher Training in England, Briefing Paper Nr 6710, 13-th April 2018, www.
parliament.uk/commons-library/intranet.parliament.uk/commons-library/paper@parliament.
uk/@commonslibrary [dostep: 06.06.2018].
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nauczycieli — standardow kwalifikacji zawodowych i trzonu tresci ksztatcenia
kandydatéw do zawodu; pozyskiwania, ksztalcenia i doksztalcania najlepszych
kandydatoéw (2012), partnerstwa i wspotpracy szkot (2013) oraz akademii (2015).
Z kolei w roku 2008 dokonano przegladu badan dotyczacych ksztatcenia nauczy-
cieli 1 stwierdzono, ze partnerstwo szkot i uczelni wyzszych w tym zakresie byto
innowacyjne, natomiast OFSTED orzekl, iz nastapita poprawa jakos$ci ksztatce-
nia. Jednak badacze — Olwen McNamara, Jean Murray i Rebeca Phillips — mowili
o wprowadzeniu ,,racjonalno$ci technicznej” w podej$ciu do osiggnie¢ edukacyj-
nych, ograniczajacej charakter profesjonalnego zaangazowania i wykreowaniu
kultury podporzadkowania™'.

ZWIEKSZENIE AUTONOMII SZKOL

Analizujac polityke oswiatowa i jej wdrazanie w okresie od roku 2010 coraz
trudniej oddzieli¢ kwestie zwigzane z sektorem szkolnym i sektorem ksztatcenia
kandydatéw do zawodu nauczycielskiego. Ponadto konieczne jest uwzglgdnianie
obu tych sektoréw, by zrozumie¢ oraz zinterpretowac implikacje polityki i prak-
tyki dotyczacej wstepnego ksztatcenia kandydatow do zawodu nauczycielskiego.
Najbardziej radykalne zmiany struktury, zarzadzania i finansowania syste-
mu szkolnego dotycza autonomii szkoél, ich rozliczania i jako$ci akademii.

Akademie to finansowane publicznie szkoly niezalezne od LEA. Nie obowig-
zuja ich kluczowe regulacje dotyczace programu nauczania (aczkolwiek musza
realizowaé program szeroki i zbalansowany)'s, regulacje ptac nauczycieli i wa-
runkéw ich pracy oraz obowigzek zatrudniania kadry wykwalifikowanej. Nato-
miast obowigzuja je takie same zasady rekrutacji uczniow, uwzgledniania ich spe-
cjalnych potrzeb oraz polityki wykluczania uczniow ze szkoty, jak w przypadku
szkot podlegajacych LEA. Ogolnie mozna akademie podzieli¢ na ,,sponsorowa-
ne” (sponsored) i ,,przeksztatcone” (converted)'®. Akademie sponsorowane zosta-
ly zaprojektowane w roku 2002 i mialy obja¢ szkoty srednie z wieloletnimi, chro-
nicznymi stabymi osiaggnieciami, ,,poniewaz rzad nie moze pozwoli¢ na to, aby
uczniowie wynosili ze szkoly zte doswiadczenia” — stwierdzit Gove'”. Zgodnie
z ustawa, rzad zapowiedzial wykorzystywanie swoich uprawnien do zamykania
tego rodzaju szkot. Akademie rozwijaty sie¢ powoli 1 przed rokiem 2010 utwo-
rzono tylko 203 tego typu placéwek. Gove bezposrednio po objgciu ministerstw

0. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,, Reform”..., dz. cyt., s. 6-8.

E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 2: Reforma edukacji..., dz. cyt., s. 96—114.

' 0. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform”..., dz. cyt., s. 3; 10.

17 M. Gove, Foreword by the Secretary of State for Education, [w:] The Importance of Teaching...,
dz. cyt., s. 51.
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edukacji rozszerzyt program ich rozwoju, wprowadzajac akademie ,,przeksztatco-
ne”’; mial tez wizje przeksztalcenia wszystkich szkél obowiazkowych w akade-
mie, oderwania ich od zwierzchnictwa LEA oraz utworzenia nowego systemu
szkolnego. Tworzac akademie, rzad Camerona powotywat si¢ na do§wiadczenia
amerykanskich szkot czarterowych, przede wszystkim na majace dobre osiagnie-
cia placowki KIPP (Knowledge is Power Program — Wiedza jest Wiadzg)'® oraz na
angielskie doswiadczenia miejskich szkot technologicznych (CTC). Wskazywano
tez na dobre osiggnigcia istniejagcych juz akademii angielskich, z ktorych 25%
oceniono bardzo dobrze, podczas gdy w sektorze szkot publicznych placowek
z tak wysoka ocena byto 18%". Wigzato si¢ to jednak z faktem, ze w pierwszej
kolejnosci do przeksztalcenia zostaly zaproszone szkoty wyrdzniajace si¢. Mini-
ster Gove wystal do szkot publicznych listy zachgcajace do przeksztatcania sie
w nowy typ placowek. Deklarowat, ze ambicja rzadu jest, by akademie cieszyty
si¢ bezposrednim finansowaniem przez panstwo, a zarazem petna niezaleznos$cia
od administracji centralnej i lokalnej. Szkoty te miaty podwyzszy¢ osiagnigcia
ucznidéw i zmniejszy¢ roznice w wynikach nauczania. Zdaniem rzadu, te akade-
mie, ktore uporaty si¢ z podobnymi niepowodzeniami osiagnety to dzieki swojej
autonomii, wprowadzeniu innowacji do programu nauczania, zindywidualizo-
wanemu podej$ciu do uczniow, wydhuzeniu dnia nauki, praktykowaniu surowej
dyscypliny i wyzszym placom nauczycieli. W dalszej kolejnosci Gove zachecat
do przeksztatcania si¢ w nowy typ placowki szkoly dobre, a ponadto zezwolit na
to, aby status akademii osiagnety wszystkie placowki, ktorych uczniowie osig-
gali standardy minimalne. Pozostale szkoly mogly ubiega¢ si¢ o przeksztatcenie
w akademie¢ sponsorowang pod warunkiem, ze beda miaty partnera w placow-
ce o wysokich osiagnigciach?®. Juz w roku 2010 liczba akademii podwoita sig,
a w roku nastepnym przeksztatcenia objety szkoty specjalne. Silnymi sponsorami
akademii miaty by¢ takze osoby z biznesu. Rzad przyznal, ze wielu biznesme-
now chce rozszerzy¢ swoje wpltywy, ma zdolnosci przywodcze i do§wiadczenia
w zarzadzaniu, dlatego w tej grupie ludzi bedzie szukat silnych i do§wiadczo-

18" Amerykanskie akademie byty jednak przeznaczone dla uczniow, ,.ktorym kursy ogolnoksztatcace
nie odpowiadaja”. Sa to szkoty-dla-pracy i praktykowane jest w nich uzawodowienie, wymaga-
jac od dzieci przed okresem dojrzewania wybrania zawodu. Natomiast szkoly czarterowe miaty
osiagniecia gorsze niz tradycyjne szkoty publiczne, a placowki typu KIPP prowadzily surowa
selekcje 1 rygorystyczng dyscypling, ale stworzono im bardzo dobre warunki nauczania (szerzej:
E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, Impuls, Krakéw 2014,
s. 211-268 1 E. Potulicka, Edukacja mniejszosci rasowych i etnicznych w Stanach Zjednoczonych,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2016, s. 90).

1 The Importance of Teaching..., dz. cyt., s. 51-65.

2 D. Gilliard, Education in England: A Brief History, s. 29-30, http://www.educationengland.org.
uk/history/chapter]1.html [dostep: 07.04.2011].
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nych sponsorow do odgrywania gléwnej roli w udoskonalaniu systemu szkol-
nego.

O status akademii mogly si¢ ubiegaé: rada szkoty, dyrektor i rodzice, a kon-
sultacje spoteczne w tej sprawie nie byly konieczne?'. Powstanie nowego typu
szkot stanowito krok w kierunku prywatyzacji sektora i zacierania granic miedzy
sektorem publicznym i prywatnym. Ponadto rady szkot miaty odgrywac czotowsa
role w doskonaleniu systemu edukacji, a Gove nazywat ich cztonkéw ,,herosami
brytyjskiego systemu edukacji”. Zachecat przedstawicieli biznesu oraz profesjo-
nalistow do podjecia roli wolontariuszy w radach?. Szczegdlne zainteresowane
przeksztatceniami okazaty si¢ szkoty wyznaniowe, bowiem w akademiach mogty
dobiera¢ nauczycieli zgodnie z wyznawana przez nich religia. Zainteresowane
byty rowniez placowki prywatne, majace problemy finansowe, i ktorych wtadze
doszty do wniosku, ze przeksztatcenie szkot w akademie jest sposobem rozwia-
zania problemow.

Akademi¢ prowadzi nowy Academy Trust, niezalezny, charytatywny, finanso-
wany przez kontrakty rzadowe.

Idee akademii poparto 21 uniwersytetow, ale odrzucity ja Oxford i Cambrid-
ge, stwierdzajac, ze opowiadaja si¢ za swojg ,,rolg narodowa”, a nie za pracg z in-
dywidualnymi szkotami w roli sponsorow. Stanowisko uczelni popierajacych te
wielkg zmiang w strukturze systemu szkolnego tlumaczyta chyba ich sytuacja
finansowa. Uniwersytety brytyjskie przezywaja okres wielkiej niepewnos$ci zwig-
zanej z cigciami finansowymi o 20% i oczekiwaniami rzadu dotyczacymi kon-
kurencyjnosci w zakresie kosztoéw ksztatcenia na poszczegoélnych kierunkach
studiow?. Osoby odpowiedzialne za szkolnictwo wyzsze w ministerstwie kry-
tykowaty zbyt wysokie, ich zdaniem, pensje nauczycieli akademickich, a same
podwyzszyly uposazenia menadzeroOw zarzadzajacych uniwersytetami o 20%.
Okreslono to jako prawdziwy skandal.

Wielu pracownikow Oxbridge wyrazito glebokie niezadowolenie z powodu
wprowadzanych zmian. Ich zdaniem byt to punkt zwrotny w historii brytyjskiego
szkolnictwa wyzszego. Rzad uchylat si¢ od subsydiowania studiow i przenosit ich
koszty na studentow. Czesne zwigkszono od 30002 do 6000-9000£, przy czym
wiele uniwersytetow juz pobierato najwyzsze stawki. Ponadto dyskusja, jaka spo-
wodowato podwyzszenie czesnego, odwrdcita uwage od zachety skierowanej do
prywatnych przedsigbiorcow, by tworzyli konkurencyjne szkoty wyzsze. Takich
mozliwo$ci szukali tez Amerykanie. W Zjednoczonym Kroélestwie juz powstat

2L Children, Schools and Families Act, The Stationary Office, London 2010, s. 1.

22 The Importance of Teaching..., dz. cyt., s. 71.

B Chartered Society of Designers, Written Evidence, [w:] The Future of Higher Education, House
of Commons Business, Innovations and Skills Committee, Association of Teachers and Lectures,
London 2011.
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BPP College of Professional Studies, bedacy wilasnoscia giganta zza oceanu —
University of Phoenix.

Podczas kampanii na rzecz uniwersytetu publicznego w roku 2011 stwierdzo-
no, ze 9% brytyjskich uczelni miato deficyt budzetowy co najmniej od 3 lat. Nie-
ktore kierunki studiow moga nie przetrwac. Sir Peter Scott uwazal, ze rzad pod-
minowuje ide¢ publicznego szkolnictwa wyzszego z wielka troskg budowanego
od roku 1963%*. Akademie z kolei ostro krytykuja ideg¢ publicznego szkolnictwa
poczatkowego i sredniego. Kampania na rzecz systemu publicznego prowadzona
byta przez kadre promujaca ide¢ uniwersytetu jako dobra wspolnego. Jej dziata-
cze argumentowali, ze uniwersytety sa znaczng cze$cig demokratycznej kultury
kraju i reprezentowali bardzo zdecydowane stanowisko przeciwko wprowadzaniu
zasad rynku do szkolnictwa wyzszego. W tym kontekscie paradoksem bylo to, ze
caty program ci¢¢ w edukacji zawierat si¢ w deklarowanej przez gabinet Camero-
na wizji tworzenia ,,wielkiego spoteczenstwa”.

Program tworzenia akademii spotkat si¢ z atakiem wszystkich zwigzkow za-
wodowych nauczycieli. Po pierwsze, oskarzono rzad o przekupywanie najlep-
szych dyrektoréw szkot publicznych poprzez oferowanie im oraz nauczycielom
wysokich pensji, po drugie za$ zarzucano kadrze tych akademii o wykluczanie
uczniow sprawiajacych klopoty wychowawcze. Przeciwko analizowanym tu
zmianom w systemie szkolnym protestowali tez rodzice i samorzady lokalne,
zbierajac podpisy przeciwko narzucaniu szkotom statusu akademii. Zapowie-
dziano jednak zmuszenie wszystkich szkot ,,upadajacych” do przeksztatcenia si¢
w akademie sponsorowane?.

Komitet Izby Gmin parlamentu zwrdcit uwage na to, ze nieodpowiednia kon-
trola finansowa tych placowek nie gwarantuje odpowiedniego wykorzystania pie-
niedzy publicznych. Tak byto w Stanach Zjednoczonych®.

Pomyst tworzenia akademii wezesniej zgtaszat premier Tony Blair, ktory mo-
wit: ,,Akademia nalezy do niej samej, a nie do biurokracji, nie podlega rzadom
— centralnemu czy lokalnym. Bedzie ona wolna od politycznej konkurencji, ale
musi mie¢ na uwadze to, co zdrowy rozsadek mowit o tworzeniu szkot doskona-
tych”?.

Ustawa o akademiach byla jednym z pierwszych aktow prawnych z wielkim
pospiechem wprowadzonym przez rzad Camerona. Reformatorzy dali wyraznie
do zrozumienia opinii spotecznej, ze ten nowy typ placowek, finansowany z bu-

2 Campaign for the Public University, [w:] The Future of Higher Education..., dz. cyt.

2 D. Gilliard, Education in England..., dz. cyt., s. 31-32.

26 S. Saunders, Eversheds, 24 January 2011, s. 3; E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji..., dz.
cyt., https://eversheds.com/uk/home/articles/index1.page?ArticlesID=templatedata%5 [dostep:
04.04.2011].

¥ Za: D. Gilliard, Education in England..., dz. cyt., s. 64.
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dzetu rzadu, ale niezalezny od LEA, ma odgrywac¢ coraz wieksza rolg w systemie
szkolnym. Byt to kolejny krok w kierunku pozbawiania lokalnych wtadz o$wia-
towych tych uprawnien, ktore jeszcze im pozostaly po reformach Nowej Prawicy
od roku 1988%.

Ponizsza tabela przedstawia liczbg akademii na poszczegolnych poziomach
ksztatcenia i typow szkot.

Tabela 1. Liczba akademii i szkdt wolnych w roku 2016

Poziom/typ szkoly Sponsorowane | Przeksztalcone all:a 2:12::11ie %vz(l:::z
Poczatkowe i Middle® 2 141 984 3125 117
S;elyd‘;frésozij;vlv‘g i‘fu 1432 596 2028 199
Specjalne 149 33 182 51
Alternatywne 43 13 56 16
Razem 3765 1626 5391 383

Zrodto: Open Academies and Academy Projects in Development®.

Ministerstwo Edukacji w powyzszym zrodle podawalo, ze panstwo finanso-
wato akademie stanowigce w roku 2016 26% ogotu szkot (przede wszystkim na
poziomie $rednim — 60%), szkoly wolne obejmowaty 1% placowek, natomiast
szkot nadal podlegajacych LEA byto 73%; najwigcej placowek nauczania poczat-
kowego — 81%.

Rodzice i nauczyciele mogli zaktada¢ wolne szkoty alternatywne zajmujace
si¢ edukacjg dzieci chorych czy wyrzuconych ze szkot.

Komitet Edukacji Izby Gmin parlamentu brytyjskiego, opierajac si¢ na szero-
kiej bazie danych®', wyrazit sceptycyzm co do warto$ci i zarzadzania programami
akademii oraz szkot wolnych. W swoim raporcie konkludowat: ,,Nie ma przeko-
nujacych danych dotyczacych wptywu statusu akademii na osiggnigcia w szkotach
poczatkowych. Sektor tych szkot odnosi korzysci w strukturach wspolpracy, bez

2 E. Potulicka, Nowa Prawica a edukacja, cz. 1: Geneza reformy edukacji w Anglii i Walii z roku
1988, Edytor, Poznan—Torun 1993 i czg$¢ 2, dz. cyt.

2 Szkoty te znajduja si¢ w tych strukturach systemu praktykowanych w niektorych LEA, ktory
dzieli si¢ na szkote poczatkowa, middle (pomigdzy) i $rednia.

3 Open Academies and Academy Projects in Development: July 2016, Department for Education,
www.gov.uk/governmen/publications/open-academies-and-academy-projects-in-development
[dostep: 04.06.2018].

31 M. Hutchings, B. Francis, P. Kirby, Chain Effects: Their Impact of Academy Chains on Low-In-
come Students, Sutton Trust, London 2015, s. 3.
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wzgledu na to czy maja one, czy nie majg statusu akademii. Ministerstwo pilnie
powinno zamowié¢ badania w tym zakresie”*?. Autorzy raportu krytykowali mini-
sterstwo przede wszystkim za brak transparentnosci, monitorowania i rozliczania
trustow zarzadzajacych akademiami, rozwoju tych placowek i potencjalnych po-
razek; tym bardziej, ze OFSTED nie ma uprawnien do takich dziatan. Duza liczbe
uchybien w tym zakresie — stabe postepy uczniow (zwlaszcza poszkodowanych),
brak kompetencji w zarzadzaniu i w strategicznym nadzorze trustow udokumen-
towat Sir Michael Wilshaw. Stwierdzit on, iz wiele trustow przejawia takie same
niedociagni¢cia, jak najgorzej funkcjonujace LEA i oferuje takie same kursy?. Te
konkluzje potwierdzaty wnioski z weczesniejszego raportu dotyczace braku popra-
wy osiggniec¢ szkolnych uczniow akademii z rodzin o niskich dochodach.

Pomimo krytyki, rzad w roku 2016 ogtlosit Biatg Ksiege Educational Excel-
lence Everywhere (Edukacyjna doskonatos¢ wszedzie), w ktorej stwierdzono, ze
do konca roku 2020 wszystkie szkoty stang si¢ akademiami lub beda w procesie
przeksztatcania si¢ w nie, a w koncu roku 2022 LEA nie beda juz dtuzej zarzadza-
ty szkotami. Rzad zorganizuje wspolprace migdzy szkotami zwlaszcza poprzez
trusty zarzadzajace wieloma akademiami i oczekuje, iz wiekszo$¢ szkot do nich
dotaczy. Trustow tych bylto okoto 1 140.

Wspomniane zapowiedzi z Biatej Ksiggi wywolaty rebeli¢ wyr6zniajacych si¢
szkot poczatkowych (czesto wiejskich). Nowa minister edukacji Justine Greening
stwierdzita, ze plany przymusowego przeksztatcania si¢ w akademie zostaty od-
rzucone. Jednak Educational Excellence Everywhere byla spojna z The Importan-
ce of Teaching 1 przyspieszata wdrazanie wielu kluczowych agend polityki z roku
2010. Wazna zmiang stanowila tez szybko zwigkszajaca si¢ liczba placowek obej-
mujacych caly okres obowiazku szkolnego*.

Migdzy retoryka rzadu o nauczycielu jako najwickszej wartosci narodu, o wa-
dze nauczania nie do przecenienia, mimo tytulu Biatej Ksiegi o ,,doskonatosci
wszedzie” — migdzy wszystkimi deklaracjami a doborem kandydatow na nauczy-
cieli oraz zreformowanym sposobem ich ksztalcenia istnieje ogromna przepasc.
Stowarzyszenie Nauczycieli i Wyktadowcow Wielkiej Brytanii liczace 160 000
cztonkéw uwazato, ze zmiany systemu ksztatcenia nauczycieli sg niebezpieczne
dla jakosci edukacji®*.

Zwracam uwage na zmiane¢ znaczenia pojecia ,,akademia”, ktdre tradycyjnie
odnosito si¢ do szkolnictwa wyzszego. W tym przypadku dotyczy ono edukacji

32 Academies and Free Schools, 27 January 2015, Education Committee, HC 258, 2014-2015, www.
publications.parliament.uk/pa/cm201415/cmselect/cmeduc/258/258.pdf [dostep, 04.06.2018].

33 M. Wilshaw, HMCI's Monthly Commentary, May 2016, www.gov.uk/government/speeches/hm-
cis-monthly-commentary-may-2016 [dostep: 10.06.2018].

3 0. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform”..., dz. cyt., s. 10-12.

35 Written Evidence, [w:] The Future of Higher Education..., dz. cyt..
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obowigzkowej. Moim zdaniem jest to celowa dewaluacja znaczenia tego pojecia,
podobnie jak innych poje¢ i procesow pedagogicznych, co zaznaczam w dalszej
czescei artykuty.

DEKLARACJA POPRAWY JAKOSCI NAUCZYCIELI I ZWIEKSZENIA ROLI SZKOL
W ICH PRZYGOTOWYWANIU DO ZAWODU

Dobrym zrédlem dotyczacym zagadnien poruszanych w tej czesci rozdziatu
jest przywotywana juz praca McNamary, Murray i Phillipsa — Policy and Rese-
arch Evidence in the ,, Reform” of Primary Initial Teacher Education in England®®
zroku 2017, przygotowana przez Cambridge Primary Review Trust. Dotyczy ona
co prawda wstepnego przygotowywania kadry do nauczania poczatkowego, ale
jest ukazana na szerokim tle analiz polityki o$wiatowe]j zapoczatkowanej przez
ministra Gove’a. Opiera si¢ na bardzo wielu zrodtach: wynikach badan nauko-
wych, literaturze profesjonalnej, dokumentach politycznych, oficjalnych rapor-
tach rzadowych, bazach danych i publikacjach on-line. Dokumenty polityczne
analizowane przez autorow sg niezwykle bogate, a polityka dotyczgca ksztalcenia
nauczycieli plynna, totez zastrzegaja si¢ oni, ze ich komentarze i sady profesjo-
nalne sg z koniecznos$ci prowizoryczne i natury jakosciowej. Odkad bowiem drogi
przygotowywania kandydatow do zawodu nauczycielskiego bardzo si¢ zrdzni-
cowaly, w literaturze przedmiotu brak jeszcze danych z systematycznie prowa-
dzonych i1 wiarygodnych badan dotyczacych efektywnosci poszczegoélnych drog
przygotowywania nauczycieli i jakosci ich programéw. Jednak rekomendacje
autorow, ktore bedg przedstawione w koncowym punkcie rozdziatu, formutowa-
ne byly na podstawie 28 przegladéw opublikowanych badan. Dokumenty poli-
tyczne dotyczace sektora wstepnego ksztalcenia nauczycieli nalezy analizowac
na tle zmian struktury systemu szkolnego, poniewaz jest to niezwykle wazne dla
zarzadzania tym sektorem oraz dla jego stabilnosci, podobnie jak dla stabilnosci
partnerow tych instytucji.

Autorzy stosuja nastepujace okreslenia: initial teacher training — wstepne tre-
nowanie/szkolenie nauczycieli, a nie edukacja nauczycieli, trainees — trenujgcy/
szkolgcy, a nie ksztatcacy i trainee — szkoleni/trenowani, a nie ksztalceni. Terminy
te zastosowano w dokumentach, a ze dobrze oddaja one istot¢ zmian w przygoto-
wywaniu kandydatow do zawodu nauczycielskiego, ja rowniez bedg je stosowata.

Propozycje Biatej Ksiggi The Importance of Teaching dotyczace ksztatcenia
nauczycieli dotyczyly kontynuowania kierunku zmian w stron¢ systemu w co-
raz wigkszym stopniu prowadzonego przez szkoty i jednoczesnie deklarowane-

36 0. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform” ..., dz. cyt., s. 9.
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go wzmocnienia ich ksztatcenia w uniwersytetach; akredytowania nowych szkot
nauczajacych przysztych nauczycieli; wprowadzenia nowych kryteriow oceny
placéwek ich przygotowujacych; nieprzyznawania miejsc dla studentdow w pla-
cowkach, ktore nie speniatyby tych kryteriow; reforme tresci ksztalcenia tak, by
w wiekszym stopniu uwzgledniaty one wiedzg z przedmiotu, ktéry bedzie naucza-
ny przez kandydata; zarzadzania zachowaniami uczniow, praktykach opartych na
dowodach (evidence-based) i uwzgledniania potrzeb réoznych grup uczniow oraz
wsparcia dla najlepszych uniwersytetow celem utworzenia w nich ,,centrow do-
skonatosci”.

Wstepne przygotowywanie kandydatow do zawodu ma si¢ koncentrowa¢ na
tym, co zdaniem rzadu jest najistotniejsze, jak wczesne nauczanie czytania i pi-
sania, matematyka, wspieranie rozwoju dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi — zaréwno najzdolniejszych, jak i z niepelnosprawnoscia, zarzadzanie (!)
zachowaniem ucznidw oraz doradztwo zawodowe i personalne. Minister Gove
powtarzat to, co wczesniej mowili reformatorzy z roku 1988 — Ze cale generacje
dzieci nauczane zgodnie z zaleceniami tak zwanej pedagogiki progresywistycznej
opanowywaly umiejetnos¢ empatii zamiast zasobu wiedzy. Jego zamiarem byto
przywrocenie lekcji w stylu tradycyjnym, nauczajacych faktow. Ideologie skon-
centrowang na dziecku planowal odrzuci¢, gdziekolwiek by si¢ pojawita®’.

Reformatorzy brytyjskiego systemu szkolnego sa zwolennikami surowej
dyscypliny. Juz ustawa z roku 1988 wprowadzita mozliwo$¢ wykluczania ucznia
ze szkoty za nieprzestrzeganie regulaminu na czas okreslony lub na zawsze. Zda-
niem rzadu 2/3 nauczycieli twierdzito, ze zte zachowanie mtodziezy oraz brak
szacunku dla pedagogéw z jej strony powoduje odchodzenie od zawodu. Gabi-
net Camerona deklarowal odbudowanie autorytetu nauczyciela, uksztaltowanie
w szkotach kultury szacunku i bezpieczenstwa oraz zero tolerancji dla przemocy,
a takze dobre wychowanie oraz wczesng interwencje majaca stuzy¢ zapobieganiu
problemom z zachowaniem uczniéw. Nauczycielom nadano prawo dokonywania
rewizji uczniow w przypadku podejrzenia ich o posiadanie narkotykow czy broni.
W razie konieczno$ci mieliby tez prawo do uzycia sity. W dokumencie minister-
stwa zwrocono szczegolna uwage na ,,zarzadzanie zachowaniem” uczniow (beha-
viour management). Nauczyciel musi wdrozy¢ jasne zasady i nawyki zachowania
oraz ustali¢ ramy dyscypliny, by zapewni¢ wysoki standard zachowania’®.

W roku 1997 wykluczono prawie 18 000 ucznidw, przy czym trzy razy wiecej
rasy czarnej i biednych. Rzad przyznal, ze jest to przejaw nierownosci i deklaro-

37 Gove Stresses ,,Facts” in School Curriculum Revamp, BBC News, http://bbc.co.uk/news/educa-
tion-12227491 [dostep: 18.04.2011].
38 Review of Vocational Education. The Wolf Report, Department for Education, London 2011, s. 28.
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watl podniesienie poziomu edukacji tej grupy. Szkoty miaty by¢ odpowiedzialne
za ucznidow wykluczonych®.

W sprawie dyscypliny i wykluczania uczniow ze szkoty glos zabrata rzecznik
praw dziecka. Podata wyniki badan, wedtug ktorych ten aspekt funkcjonowania
placéwek edukacji przedstawiat si¢ inaczej niz to zaprezentowat rzad. Na podsta-
wie inspekcji OFSTEDu w ponad 75% szkot zachowanie uczniow okreslono jako
bardzo dobre lub dobre. 78% rodzicéw badanych przez Ministerstwo ds. Dziecka,
Rodziny i Szkét byto zadowolonych z placowek, do ktorych uczgszczaty ich dzie-
ci — i to bardzo Iub wyjatkowo zadowolonych. Tylko 2% rodzicéw zgtaszato za-
strzezenia dotyczace zachowan uczniéw, natomiast zdecydowana ich wigkszo$¢
nie widziata w tym znaczacego problemu.

Roéwniez badania prowadzone z inspiracji rzecznika praw dziecka przez Na-
rodowg Fundacj¢ Badan Edukacyjnych (National Foundation for Educational
Research — NFER) wykazaty, ze 78% nauczycieli utrzymywato odpowiednig dys-
cypling w klasach, a liczba wykluczen uczniow ze szkoét nie byta duza i w ostat-
nich latach zmniejszata si¢. Wigkszo$¢ uczniow wykluczano na okres krotszy niz
tydzien.

Rzecznik praw dziecka zwracata uwage na to, ze wykluczenie ucznia ze szko-
ly na stale ma bardzo powazne konsekwencje dla jego dalszych losow. Wielu
z wykluczonych nigdy nie wracato do szkot, co bardzo ograniczato ich szanse zy-
ciowe. 40% mtodziezy w wieku 14—18 lat, ktora si¢ nie uczyta, nie szkolita zawo-
dowo i nie pracowata, wczesniej zostala wykluczona z danej szkoly na state. To
samo mialo miejsce w przypadku ponad potowy miodych przestepcow. Mlodziez
ze srodowisk biednych i z niepetnosprawnoscig byta wykluczana 8 razy czesciej
niz pozostali uczniowie®.

McNamara, Murray i Phillips stwierdzili, ze aczkolwiek problem trudnosci
wychowawczych jest wazny, to po§wigcono mu nadmierng uwage w poréwna-
niu do innych aspektow przygotowywania kandydatow do zawodu nauczyciel-
skiego*!.

Przewodniczgca Narodowego Zwigzku Zawodowego Nauczycieli Christine
Blower mowita, ze politycy uznali, iz lepiej znaja procesy uczenia si¢ i wychowy-
wania dzieci niz pedagodzy*’.

Zespot pedagogdéw z Cambridge kierowany przez profesora Robina Alexan-
dra opracowat raport dotyczacy nauczania poczatkowego oparty na najnowszych
badaniach, ktory srodowiska pedagogiczne uznaly za najlepszy od czasu stynnego

3 The Importance of Teaching..., dz. cyt., s. 32.

40 M. Atkinson, Formal Submission of Evidence to the Education Bill Committee, Children’s Com-
missioner, London 2011, s. 7-10.

O. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the , Reform”..., dz. cyt., s. 62.

4 D. Gilliard, Education in England..., dz. cyt., s. 3—4.
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Raportu Plowden z roku 1967. Raporty przygotowaly tez zespot rzadowy pod
przewodnictwem Lorda Jima Rose’a i zespot Izby Gmin parlamentu. Ustalenia
raportu rzagdowego byly postrzegane przez wielu nauczycieli i pedagogow jako
destrukcja raportu z Cambridge.

Profesor Alexander i Julia Flutter wyrazili obawe, Zze nadmierna koncentracja
na nauczaniu czytania, pisania i liczenia odbywa si¢ kosztem rozwijania tworczo-
$ci uczniow. Ich zdaniem, presja rzadu i jego agencji doprowadzita do glebokiej
destrukcji dziatan nauczycieli, czego nie mozna pogodzi¢ z demokracja®. Kon-
kluzje raportu Alexandra poparty wszystkie zwigzki zawodowe nauczycieli i wy-
razily ogromne zdumienie z powodu odrzucenia raportu przez rzad.

Dla Gove’a jedynym poprawnym sposobem nauczania jest prowadzenie tego
procesu z podziatem na przedmioty; odrzucat on mozliwos$¢ prowadzenia Sciezek
miegdzyprzedmiotowych oraz ich grupowanie na ,,dziedziny uczenia si¢”, a takze
realizacje projektow uczniowskich. Minister chcial, aby dzieci siedzialy w rze-
dach tawek i1 uczyly si¢ na pamigé. Powiedziatl on redaktorom jednej z gazet,
ze najlepszym sposobem trenowania umystu jest zapamigtywanie wszystkich
krolow i krolowych angielskich, czytanie wielkich dziet literatury i pamigciowe
wykonywanie operacji matematycznych, stwierdzili profesorowie John White (fi-
lozof edukacji) i Michael Bassey (nauki spoteczne)*.

Profesor Alexander konkludowat, ze Wielka Brytania powinna wykorzysta¢ ba-
dania prowadzone przez zesp6t z Cambridge do podjecia debaty o podstawowych
problemach wspotczesnej edukacji, ktore czgsto w ogodle nie sa rozpatrywane. Do-
tycza one miedzy innymi pytan o to, jakie powinny by¢ cele edukacji XXI wieku,
lub jak konstruowa¢ zrownowazony program nauczania stymulujacy uczniow®.

Rzad zamierzatl tez utworzy¢ stanowisko liderow specjalistow edukacji sy-
tuujacych sie¢ w hierarchii szkolnej ponizej stanowiska dyrektora. Dla wyroznia-
jacych si¢ nauczycieli przedmiotéw oraz dla $redniej kadry kierowniczej szkot
przewidziano program ,,Liderzy nauczania” polegajacy na umiejscowieniu od 50
do 100 utalentowanych nauczycieli w placowkach sprawiajacych najwiecej kto-
potéow, znajdujacych si¢ w rejonach zurbanizowanych. Planowat tez zwigkszy¢
liczbg krajowych i lokalnych lideréw edukacji wybranych spos$réd wyrozniajg-
cych sig¢ szkot. Mieli oni pomaga¢ innym placowkom i przewidywano dla nich
szczegolne miejsce w nowym systemie wstgpnego przygotowywania kandydatow
do zawodu nauczycielskiego®.

4 R.J. Alexander, J. Flutter, Towards a New Primary Curriculum. A Report from the Cambridge

Primary Review, University of Cambridge, Cambridge 2009, s. 21; 508.
# ZaD. Gilliard, Education in England..., dz. cyt., s. 56-57.
4 Children, Their World and Their Education. Report and Recommendations of the Cambridge
Primary Review, red. R.J. Alexander, Routledge, Aningdon 2010.
The Importance of Teaching..., dz. cyt., s. 27.
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Pozytywne informacje o zapewnieniu w The Importance of Teaching i ra-
portach parlamentarnych wspotpracy z uniwersytetami w ksztatceniu nauczycieli
zostaly podwazone, gdy w roku 2012 przedstawiciel rzadu stwierdzit, ze uczelnie
o nastawieniu lewicowym zbyt dtugo ,,wttaczaty” studentom bezuzyteczne teorie
nauczania, ktére nie sprawdzaja si¢ w praktyce i powoduja destrukcje w naucza-
niu dzieci. Ministerstwo planuje redukcj¢ liczby kandydatéw do zawodu nauczy-
cielskiego ksztatconych w uniwersytetach o potowe, przesuwajac ich do ksztatce-
nia w trakcie pracy w szkotach*.

DEKLARACJA DAZENIA DO POZYSKANIA DOBRYCH KANDYDATOW DO ZAWODU

Ministerstwo edukacji zastosowato dwojakie podejscie. Pierwsze polegato na
kierowaniu stypendiow do kandydatéw z lepszymi $wiadectwami, zwlaszcza
do tych, ktorzy chceieliby naucza¢ przedmiotow, dla ktorych brakuje kadr i w ten
sposob pozyskac lepszych absolwentow szkot srednich. Podejscie drugie polegato
na podniesieniu stopnia trudnosci w testach umiejetnosci, ktorych zdanie byto-
by warunkiem przyjecia na kursy przygotowujace do zawodu nauczyciela.

Autorzy audytu National Audit Office stwierdzili, ze rzad odnidst pewien
sukces pozyskujac kandydatow z lepszymi $wiadectwami szkoty $redniej (z 63%
w 2010/11 do 75% w 2015/16), ale to nie udowadnia, ze ksztatcenie kandydatow
do zawodu poprawito jako$¢ nauczania®®.

Innym narzedziem, ktore, zdaniem rzadu, powinno podnie$¢ poziom na-
uczycieli rozpoczynajacych prace zawodowa miaty by¢ nowe standardy be-
dace warunkiem uzyskania statusu nauczyciela wykwalifikowanego (QTS).
Intencjg ich wprowadzenia miat by¢ ,,realny i pozytywny wplyw na kandyda-
tow na nauczycieli i nauczycieli”. Status ten jest wymagany w szkotach pozo-
stajacych pod zwierzchno$cia LEA, natomiast nie obowigzuje w akademiach
— mister moze zwolni¢ z tego obowiazku na prosbe¢ tych instytucji. W roku
2016 tylko 5% ich kadry legitymowalo si¢ statusem QTS*. W zespole 15
0s0b powotanych do opracowania nowych standardéw byt tylko jeden przedsta-

47 @G. Patton, Top Graduates to Get £25000 to Teach in Tough Schools (14-th June 2012), www.tele-
graph.co.uk/education/educationnews/9330113/Top-graduates-to-get-25000-to-teach-in-tough-
schools.html# [dostep: 07.06.2018].

* Training New Teachers, House of Commons, National Audit Office, London 2016, s. 10.

¥ Teachers’ Standards: Guidance for School Leaders, School Staff and Governing Bodies, De-
partment for Education, London 2011 www.gov.uk/government/uploads/attachment data/
file/301107/Teachers_Standards.pdf [dostep: 01.06.2018].

50 School Workforce in England, November 2015, Tables: SFR21/16, tab. 3a, Department for Ed-
ucation, London 2011, www.gov.uk/government/statistics/school-workforce-in-england-novem-
ber-2015 [dostep: 06.06.2018].
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wiciel uniwersytetow — profesor filozofii. Standardy dla nauczycieli okreslaty
minimalny wymiar praktyk, ktory byl oczekiwany we wszystkich instytucjach
ksztatcacych nauczycieli oraz od 0so6b ubiegajacych sie 0 QTS®'. Wywotaly one
pewng konsternacje wsrdd instytucji przygotowujacych nauczycieli, poniewaz
zaktadaly jasne oczekiwania dla praktyki nauczania. Niektorzy parlamentarzy-
$ci zwracali uwagg na to, ze Rada Edukacji UE zachgcata do opracowania sze-
rokich ram kompetencji profesjonalnych, by podnies¢ standardy jakosci pracy
nauczycieli. Obowigzywatyby one we wstepnym przygotowaniu kandydatow
do zawodu. Komisja postulowata takze zdefiniowanie kompetencji nauczyciel-
skich na nastepnych etapach kariery, albo w roéznych sytuacjach nauczania®.
Czasem instytucje przygotowujace nauczycieli stawialy bardziej surowe wyma-
gania dotyczace doswiadczen w pracy szkolnej albo uczestniczenia w progra-
mie zdobywania tych do§wiadczen organizowanym przez National College for
Teaching and Leadership — NCTL (Narodowe Kolegium Nauczania i Przygoto-
wywania Lideréw). Inne z kolei wymagaty od kandydatow uzupetnienia wiedzy
w zakresie przedmiotow, ktorych kandydat mial naucza¢ na odpowiednich kur-
sach trwajacych od 8 do 28 tygodni®.

W roku 2017 minister Greening zapowiedziata wzmocnienie statusu nauczy-
ciela wykwalifikowanego do roku 2019, a przyznawa¢ go miata nowo powotana
Teaching Regulation Agency (Agencja Regulacji Nauczania). Po konsultacjach
zroku 2017, QTS ma by¢ od roku 2019 przyznawany po dwoch pierwszych latach
pracy w szkole zwanych wprowadzeniem (induction), a nie, jak do tej pory — na
koncu kurséw przygotowujacych kandydatow.

Znowu podkresle stowo ,,regulacja” (a nie nauczanie) w nazwie agencji, ktora
powstata po zamknigciu kolegium wymienionym w poprzednim akapicie.

Kolejnym narzgdziem podnoszacym poziom kompetencji nauczycieli miaty
by¢ bardziej rygorystyczne i rozliczajace inspekcje OFSTEDu — odpowiedzial-
ne za dokonywanie inspekcji we wszystkich instytucjach wstepnie przygotowu;ja-
cych kandydatow na nauczycieli.

DROGI PROWADZACE DO ZAWODU NAUCZYCIELA

Gléwny podziatl instytucji ksztalcacych kandydatéw do zawodu to podziat
na te kierowane przez uczelnie wyzsze i kierowane przez szkoty (higher educa-
tion-centered i school-centered) oraz te z czesnym oplacanym przez studentow

St Teachers’ Standards..., dz. cyt., s. 6.

52 Councils Conclusions on Effective Teacher Education, OJ C 183, 14.6. 2014, http://eur-lex.euro-
pa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:52014XG0614(05)&from=EN [dostep: 16.06.2018].

53 D. Foster, Initial Teacher Training..., dz. cyt., s. 13.
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1 instytucjami wyptacajacymi pensje kandydatom do zawodu. Wszystkie insty-
tucje wymagaja praktyk w co najmniej dwoch szkotach, co prowadzi do uzy-
skania statusu nauczyciela wykwalifikowanego. Ministerstwo informowato, ze
w roku 2017/18 zwigkszy odsetek uczacych si¢ w instytucjach kierowanych
przez szkoty do 53%, a odsetek na studiach magisterskich w uczelniach wyz-
szych wyniesie 47%. Na zarzuty zwigzane z tg kwestig ministerstwo odpowie-
dziato, ze system kierowany przez szkoly nie oznacza wprowadzenia systemu
z wykluczeniem uniwersytetow i podkreslato, iz wigkszos¢ kurséw realizowa-
nych bezposrednio w szkotach (School Direct) wspdlpracuje z uniwersytetami.

PRZYGOTOWY WANIE KANDYDATOW DO ZAWODU
W INSTYTUCJACH KIEROWANYCH PRZEZ UNIWERSYTETY

Uniwersytety 1 kolegia ksztatlcg nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego
(Bachelor of Education — BE), ale przede wszystkim nauczycieli szko6t srednich
(Bachelor of Arts — BA lub Bachelor of Science — BSc). Studia trwaja od 3 do 4
lat. Uczelnie maja tez ograniczong liczbg miejsc dla kandydatéw dysponujacych
juz doswiadczeniem w nauczaniu, prowadzacych do uzyskania dyplomu studiow
I stopnia i prawa do ewentualnej rekomendacji do statusu QTS. Prowadzone
sa rowniez zintegrowane studia magisterskie. Studia podyplomowe trwaja rok
(w pelnym wymiarze czasu) i prowadza do QTS oraz zwykle do Post-Gradu-
ate Certificate in Education — PGCE. Studenci spedzajg minimum 24 tygodnie
w szkotach**. Szybko wzrosta liczba 3-letnich studiéw I stopnia prowadzacych do
dyplomu BE z QTS, a dotychczas trwaty one 4 lata. W$rdd rozpoczynajacych stu-
dia I stopnia z edukacji wczesnoszkolnej i nauczania poczatkowego z QTS tylko
5 z okoto 55 programow uczelnianych wybrato 3-letni ich okres trwania®. Czesne
w uniwersytetach wzrosto od 1000£ w roku 1998 do 9000£ w 2012. Zr6éznicowa-
no tez wysokos$¢ stypendiow, wynosza one od 3000£ na nauczaniu poczatkowym
dla studentow z najlepszymi ocenami do 30 000Z na fizyce™.

Studia II stopnia podzielono na magisterskie (7 poziom kwalifikacji) oraz
prowadzace do certyfikatu w zakresie edukacji (Postgraduate Certificate of Edu-
cation — PCE) 1 zawodowego certyfikatu w zakresie edukacji (obydwa na 6 po-
ziomie kwalifikacji).

% D. Foster, Initial Teacher Training..., dz. cyt., s. 6-7.
3 Children, Schools and Families BA (hons) — Top-Up, University of Lancaster, Lancaster 2016.
¢ Q. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform” ..., dz. cyt., s. 33.
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PRZYGOTOWY WANIE KANDYDATOW POD KIERUNKIEM SZKOL
WSTEPNE PRZYGOTOWY WANIE KANDYDATOW ZESRODKOWANE W SZKOLE —
SCHOOL-CENTERED INITIAL TEACHER TRAINING — SCITI

Kursy na tej drodze sg opracowywane i realizowane przez konsorcja szkot, kto-
re uzyskaly na to ministerialne zezwolenie. Byly one akredytowane przez Natio-
nal College for Teaching and Leadership — NCTL i wprowadzono je w roku 1993,
Ukonczenie kursow na tej drodze prowadzi odpowiednio do uzyskania akademic-
kiego certyfikatu w zakresie edukacji (Professional Postgraduate CE), Postgraduate
CE — obydwa z QTS —i certyfikatu zawodowego tylko z QTS (te po roku studiow).
Dwa pierwsze typy kursow prowadzone sg we wspOlpracy z uczelniami. W okresie
praktyk studenci sg zwykle umieszczani w szkole wiodgcej konsorcjum wzorowane;j
na szpitalach klinicznych. Szkoleniem kieruja wyrozniajacy sie dyrektorzy, nazywa-
ni krajowymi liderami edukacji, majacy dobre wyniki we wspieraniu innych szkot
i podwyzszaniu osiggnig¢ nauczycieli. Szkoli¢ maja najlepsi nauczyciele.

PRZYGOTOWY WANIE KANDYDATOW BEZPOSREDNIO W SZKOLE — SCHOOL DIRECT

Program rozpoczat si¢ w roku 2012, a kursy sg przygotowywane we wspolpracy
z uniwersytetami i ze School-Centeed Initial Teacher Training — SCITT. Instytucja
ta daje certyfikaty osobom, ktére zaliczyly kursy. Kandydatow rekrutuje wiodaca
szkota School Direct (School Direct Lead School). Nauka trwa rok. Drugi typ pro-
graméw realizowanych bezposrednio w szkole przeznaczony jest dla kandydatow,
ktorzy maja 3-letni albo dluzszy okres doswiadczenia z pracy, niekoniecznie zwig-
zany z edukacja. Otrzymuja oni pensje jako nauczyciele niewykwalifikowani.

DROGA PRZEZ TERMINOWANIE — APPRENTICESHIP

Zostala ona zapowiedziana przez Parti¢ Konserwatywna w roku 2017 i miata
si¢ rozpocza¢ w nastgpnym roku szkolnym. Kryteria rekrutacji i kursy sa takie
same, jak w przypadku innych drég realizowanych w szkotach i miaty by¢ realizo-
wane rownolegle. Ministerstwo stwierdzito, ze terminatorzy musza spedzi¢ 20%
czasu ksztatcac si¢ poza szkola, odpowiada¢ standardom QTS dla terminatoréw
i zda¢ koncowy egzamin przewidziany dla nich. Tylko instytucje akredytowane
mogg realizowac ksztalcenie poza szkota. Pracodawcy zatrudniajgcy terminatora
moga otrzyma¢ 9 000£ na pokrycie kosztow ich ksztatcenia i oceniania. Praco-
dawcy nieptacacy im pensji moga natomiast uzyskaé finanse rzgdowe na pokrycie
do 90% kosztow ksztalcenia.

Rzad zamierza zwickszy¢ liczbe szkolacych sie do zawodu na tej drodze.
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KSZTALCENIE W NIEPEELNYM WYMIARZE GODZIN I PRZYSPIESZONE

Wigkszos$¢ kandydatow ksztalci si¢ w pelnym wymiarze godzin. Kursy przy-
spieszone organizowane sa dla przygotowujacych si¢ do nauczania matematyki,
fizyki, chemii i biologii, bowiem brakuje nauczycieli do nauczania tych przed-
miotow. Sg one prowadzone zarowno pod kierunkiem uniwersytetow, jak i szkot,
a realizowane w niepelnym wymiarze godzin trwaja 2 lata.

Droga ksztalcenia specjalistow to przede wszystkim program Teach First
(Najpierw nauczaj). Jest to program ksztalcenia liderow edukacji dla osob zain-
teresowanych przygotowaniem si¢ do zawodu nauczycielskiego w trakcie zatrud-
nienia. Jego model stanowit analogiczny program amerykanski. W roku 2017/18
nowi kursanci na tej drodze stanowili 5% ogo6tu 0sob z dyplomami uczelni realizu-
jacych kursy wstepnego ksztatcenia nauczycieli. W ramach Leadership Develop-
ment Programme, przygotowujacego lideréw, majg oni 5 tygodni przygotowan
do nauczania w instytucie letnim i sg po ukonczeniu tego programu zobowiazani
do 2 lat nauczania w biednych $rodowiskach, w tym przez rok jako niewykwa-
lifikowani nauczyciele. Otrzymuja pensje i zdobywaja podyplomowy certyfikat
w zakresie edukacji — PGDE. Po uzyskaniu QTS maja mozliwo$¢ zdobywania
dyplomu magisterskiego®’.

Tylko 2% absolwentow najlepszych uniwersytetow Grupy Russell z wyso-
kimi ocenami podejmowalo takie szkolenie. Teach First znajduje si¢ jednak na
7 miejscu wsrod 100 najlepszych pracodawcow z listy Timesa. W Stanach Zjed-
noczonych krytykowano ten program za wysytanie mtodych, niedo§wiadczonych
ludzi do pracy z dzie¢mi majacymi niezadowalajace osiagnigcia i sprawiajacymi
wiele trudnosci wychowawczych. W wielu badaniach stwierdzono, ze nauczycie-
le z tej grupy mieli stabe efekty pracy i sporo efektow negatywnych, a ponadto
80% z nich opuszczato zawdd nauczycielski w 3 lub 4 roku pracy®.

Troops to Teachers — program ten (troche zlo$liwie mozna go nazwaé Zof-
nierze do Nauczania) dazy do zachecenia wigkszej liczby emerytowanych Zot-
nierzy, policjantow czy pracownikow innych stuzb mundurowych do nauczania.
Taki program realizowany jest w Stanach Zjednoczonych od roku 1984. Osoby
niemajace dyplomu studiow I stopnia przechodza 2-letni okres przygotowania do
zawodu w trakcie pracy. Prowadzi on do dyplomu honorowego i QTS. Droge t¢
realizuje uniwersytet w Brighton we wspolpracy ze szkotami oraz innymi uniwer-
sytetami.

Emeryci pracuja 4 dni w tygodniu w szkotach i 1 dzien na uniwersytecie. Nie pta-
cg czesnego 1 otrzymuja 80% pensji minimum nauczyciela niewykwalifikowanego.

7 D. Foster, Initial Teacher Training..., dz. cyt., s. 6-10; O. McNamara i inni, Policy and Research
Evidence in the ,,Reform”..., dz. cyt., s. 35.
8 E. Potulicka, Edukacja mniejszosci..., dz. cyt., s. 337 i inne.
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Realizowane sg tez programy dla kandydatow do zawodu nauczycielskiego
z tytutami doktoréw oraz dla przysztych badaczy nauczania®.

RANKING POSZCZEGOLNYCH DROG KSZTALCENIA KANDYDATOW
DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Alan Smithers i Mandy Coughlan z Centrum Badan Edukacji i Zatrudnienia
(Centre for Education and Employment Research — CEER) przygotowali go na
podstawie danych o jakosci dyploméw kandydatéw rozpoczynajacych szkolenie
z zakresu jakosci szkolenia i uzyskania pracy w zawodzie. Dane te pochodzi-
ly z ministerstwa edukacji, OFSTEDu, i analiz specjalnych — rankingow NCTL
(Newly Qualified Teachers Survey). Stwierdzili, ze lepsze wyniki uzyskaty kursy
organizowane przez szkoly niz przez uniwersytety: odpowiednio 490 i 503 punk-
ty, a najlepsze miejsca w rankingu zdobyty kursy SCITT. Przyznali jednak, Ze re-
krutacja na kursy kierowane przez szkoty spadta o 6,3%, natomiast uniwersytety
rekrutowaty kandydatow z lepszymi ocenami.

Podczas ostatniej rekrutacji branej pod uwage we wspomnianym opracowaniu
65% kandydatow wybrato uniwersytety, 14% School Direct z czesnym, a SCITT
8%. Zatem na pozostate drogi przypadtoby 13%. Absolwenci uniwersytetow zdo-
byli 11 pierwszych miejsc w rankingu tych, ktorzy uzyskali prace w zawodzie na-
uczyciela®. Poniewaz wspomniane opracowanie to przewodnik ,,Dobrego Ksztat-
cenia Nauczycieli”, sadze, ze miat on przede wszystkim zache¢ci¢ do kandydatow
do zawodu, by wybierali drogi szkolenia kierowane przez szkoty.

Oddzielnie podaj¢ ranking przeprowadzony w roku 2016 na podstawie wy-
wiadow wsrod osob, ktore z sukcesem ukonczyly wstepne przygotowywanie
nauczycieli w roku akademickim 2014/15. Przeprowadzata go National College
for Teaching and Leadership. Zdecydowana wiekszos¢ osob byta usatysfakcjono-
wana i pozytywnie oceniata jako$¢ pracy z nimi. Ranking poszczegolnych drog
przedstawiat si¢ nastepujaco: 1 — podyplomowe prowadzone przez SCITT; 2 —
realizowane bezposrednio w szkole prowadzone przez SCITT, z optata czesnego;
3 — kierowane przez uczelnie wyzsze studia I 1 II stopnia; 4 — kierowane przez
uczelnie wyzsze programy realizowane bezposrednio w szkole (zaréwno z cze-
snym, jak i z ptacong pensja); 5 — Teach First®’.

% D. Foster, Initial Teacher Training..., dz. cyt., s. 11-13.

% A. Smithers, M.D. Coughlan, The Good Teacher Training Guide 2015, https://www.researchgate.
net/publication/299337795+The Good Teacher Training Guide 2015 [dostep: 07.06.2018].

8 ITT Recruitment Controls Thresholds for the 2016 to 2017 Academic Year, National College for
Teaching and Leadership, London 2016, www.gov.uk/government/publications/initial-teach-
er-training-iii-recruitment-controls/updates-to-recruitment-controls-for-itt-2016-2017 ~ [dostep:
07.06.2018].
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KOSZTY I KORZYSCI PRZYGOTOWY WANIA NAUCZYCIELI
NA POSZCZEGOLNYCH DROGACH

Najwyzsze byly koszty przygotowywania nauczycieli przedmiotdw nieob-
jetych priorytetami na drodze Teach First. Najwyzszy potencjat bycia dobrym
nauczycielem mieli absolwenci studiow pedagogicznych I i II stopnia, ale gorzej
oceniono ich wiedz¢ przedmiotowg®.

Mniej optymistyczne byty ustalenia z audytu w roku 2016. Raport zawierat
konkluzjeg, ze ministerstwo nie ma na razie odpowiednich informacji o dtugotrwa-
tych kosztach kazdej drogi przygotowujacej do zawodu nauczyciela oraz na temat
tego, czy zwigkszona rola szkot w tym systemie poprawita jako$¢ nauczania®.

KRYTYKA POLITYKI PRZYGOTOWY WANIA KANDYDATOW NA NAUCZYCIELL,
WPROWADZANYCH ZMIAN ORAZ ICH SKUTKOW
KRYTYKA NOWEGO SYSTEMU PRZYGOTOWY WANIA NAUCZYCIELI

Brytyjskie Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych (British Educational Re-
search Association — BERA) stwierdzito, ze Zjednoczone Krolestwo powinno
stworzy¢ ,,samodoskonalacy si¢ system edukacji”, w ktérym wszyscy nauczy-
ciele zdobedg alfabetyzacje badawczg i zaangazuja si¢ w badania oraz wezwato
ministerstwo edukacji do zlikwidowania ,,fatszywej dychotomii” mi¢dzy uni-
wersytecka i szkolng drogg wstepnego ksztalcenia nauczycieli®. Badacze an-
gielscy stwierdzili tez, ze rok studiéw II stopnia jest za krotki i opowiedzieli
si¢ za studiami magisterskimi z ksztalceniem akademickim. Uwazali, iz studia
kierowane przez uniwersytety musza prowadzi¢ do kwalifikacji uznawanych
w calej Wielkiej Brytanii i za granicg, a studiowane przedmioty powinny od-
powiada¢ standardom akademickim spoteczno$ci uniwersyteckiej w kraju i na
$wiecie. Na poziomie magisterskim trzeba nie tylko uksztattowac umiejetnosci
praktyczne studentdw, ale takze zdolnos$ci intelektualne obejmujace doskonatg
wiedze z przedmiotu, ktory bedzie przez nich nauczany, krytycyzm, alfabety-
zacje badawcza i umiejgtnosci w tym zakresie, a takze aspiracje do stworzenia
wlasnego programu profesjonalnego uczenia si¢ przez cate zycie. Szkoty z tak

2 The Costs and Benefits of Different Initial Teacher Training Routes, red. R. Allen, Institute for
Fiscal Studies, London 2016, s. 12.

8 Training New Teachers..., dz. cyt.

% Research and Teaching Profession: Building the Capacity for a Self-Improving Education Sys-
tem, BERA-RSA, London 2014, www.bera.ac.uk/wp-content/uploads/2013/12/BERA-RSA-Re-
search-Teaching-Profession-FULL-REPORT-for-web-pdf [dostep: 03.06.2018].
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wyksztalconymi nauczycielami bedg zdolne do stworzenia wizji i realizacji do-
skonalenia jej dla przysztosci®.

Roéwniez podziat na dyplom studiow Il w zakresie edukacji (PGCE) 1 QTS
odzwierciedla ,,falszywa dychotomi¢” migdzy ksztalceniem nauczycieli kiero-
wanym przez uniwersytety i kierowanym przez szkoly oraz tworzaca — co nie
jest wskazane — przepas¢ miedzy teoria i praktyka. Swiadectwo kwalifikowanego
nauczyciela jest zwigzane podejsciem rzemieslniczego terminowania w ksztat-
ceniu, opanowywaniem praktycznych umiejetnosci; nie wspiera krytycznej re-
fleksji, zdobywania wiedzy teoretycznej i z zakresu nauczanego przedmiotu. Od
roku 2010 rzad coraz bardziej marginalizowal role uniwersytetow i badan
akademickich nad edukacjg szkolna, w sposéb prawie nie do zaakceptowania
w wiekszos$ci krajow rozwinietych®. McNamara, Murray i Phillips uwazaja, iz
przydatne byloby wyrazne zakomunikowanie aplikantom, ze QTS uprawnia do
nauczania w Anglii i Walii, ale nie jest akceptowane na $wiecie, nawet w Szkocji.
Do uzyskania takiego uprawnienia upowaznia ukonczenie studiow akademickich.
Samo QTS staje si¢ jednak coraz bardziej popularne jako tansza, mniej wyma-
gajaca opcja, zwlaszcza na kursach prowadzonych przez szkoty, nadajacych cer-
tyfikat w zakresie edukacji z QTS. Aktualnie 2/3 angielskich szkot Srednich
i 1/5 szkol poczatkowych majacych status akademii nie wymaga zatrudniania
nauczycieli wykwalifikowanych®’.

Bardzo krytykowana jest sprawa deklarowanego partnerstwa we wstepnym
ksztatceniu nauczycieli. Do roku 2000 kontynuowano model kierowany przez
uczelnie we wspotpracy ze szkotami. Istniato tez kilka instytucji kierowanych
przez SCITT. Od czasu zaistnienia modelu tego ksztatcenia kierowanego przez
szkoty w roku 2010 stato si¢ jasne, ze rownowaga wtadzy szkot 1 uniwersytetow
zmienita si¢ w sposob fundamentalny. To przesuniecie wtadzy dato wielu szkotom
wieksza pewnos$¢ ich partycypacji we wstepnym ksztatceniu nauczycieli i mozli-
wo$¢ konkurencji z uniwersytetami®®. Stalo si¢ jasne, ze wiecej szkol nie czuje

¢ Q. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform”..., dz. cyt., s. 21.

M. Bundrett, Policy on the Primary Curriculum Since 2010: The Demise of the Expert View,
,,London Review of Education” 2015, vol. 13, nr 2, s. 57.

67 Zatrudnienie osoby niewykwalifikowanej w akademiach sponsorowanych jest 2 razy bardziej
prawdopodobne niz w szkotach podlegajacych LEA; O. McNamara i inni, Policy and Research
Evidence in the ,,Reform”..., dz. cyt., s. 21.

J. Furlong, Education — An Anatomy of the Discipline: Rescuing the University Project?, Rout-
ledge 2013, Oxon; P. Gilroy, Policy Interventions in Teacher Education: Sharing the English
Experience, ,,JJournal of Education for Teaching: International Research and Pedagogy” 2014,
vol. 40, nr 5; O. McNamara, J. Murray, The School Direct Programme and its Implications for
Research-Informed Teacher Education and Teacher Educators, [w:] Learning to Teach: Explor-
ing the History and Role of Higher Education in Teacher Education, red. L. Florian, N. Pantic,
Higher Education Academy, London 2013.
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juz koniecznoSci partnerstwa z uniwersytetami. Wziely one odpowiedzial-
no$¢ za organizowanie wszystkich aspektow wstepnego przygotowywania
kandydatéw do zawodu lub pracowaly z instytucjami spoza sektora uczelni
wyzszych. Rozszerzyly swoja odpowiedzialno$¢ na selekcjonowanie i zatrudnia-
nie prowadzacych zajecia, projektowanie, wdrazanie i ewaluacje komponentow
kursow, a takze ocenianie kandydatéw do zawodu na koncu ksztatcenia. Niektore
szkoty, w sposob mniej lub bardziej jawny, wzicly odpowiedzialno$¢ za prowa-
dzenie kurséw wczesniej realizowanych na uczelniach wyzszych. Wszystkie te
zmiany zmienity role nauczajacych przysztych nauczycieli. Prawdopodobnie naj-
wigksze napiecia wigzg si¢ z tym, ze szkoty wigkszy wplyw na przygotowanie
kandydatéw na nauczycieli, ale rozliczane sg z tego procesu uniwersytety poprzez
inspekcje OFSTEDu oraz w inny sposob®. Wiaze si¢ to takze z brakiem zdol-
nosci szkol oraz ich kadry do pelnego i spojnego zaangazowania si¢ w Kiero-
wany przez nie system wstepnego ksztalcenia kandydatéw do zawodu. Mniej
niz 20% respondentow czulo, ze szkoty sa przygotowane do rozwijania wiedzy
pedagogicznej ksztatconych. Niemniej sg z tego pewne korzysci — wiele szkot na-
uczajgcych docenia mozliwos$¢ pracy z partnerami uniwersyteckimi i odwrotnie™.

McNamara, Murray i Phillips zwracajg uwage na poradnik dla szkét uczestni-
czacych w programie School Direct wydany przez National College for Teaching
and Leadership (NCTL), ktory definiuje ten program jako ,,prowadzony w part-
nerstwie ze szkota wiodaca, innymi szkotami i akredytowanym organizatorem/
realizatorem (provider) ksztatcenia nauczycieli nie zawsze wyraznie definiujac
Lwprovidera” — realizatora programu”. Rowniez Biata Ksiega z roku 2016 uzywa
stowa provider w odniesieniu do uniwersytetow. Uniwersytet nie jest juz auto-
matycznym partnerem, lecz traktowany jest bardziej instrumentalnie jako
provider. Badacze konkluduja: nie ma watpliwosci, ze wiecej szkot kieruje przy-
gotowywaniem kandydatow do zawodu albo bez udziatu uniwersytetow, albo ze
zredukowang ich rolg’'. Wprowadzone zmiany w ksztalceniu nauczycieli maja
znaczace 1 dlugofalowe implikacje dla nauczajacych kandydatéw do zawodu
jako grupy profesjonalnej. Bardzo mato jest badan w tym zakresie, a ich podje-
cie stalo si¢ pilne — stwierdzajg wspomniani autorzy. Do roku 2010 byty to osoby
zatrudnione na uniwersytetach na pelnych lub niepelnych etatach. Fragmenta-

% T. Brown, H. Rowley, K. Smith, The Beginning of the School-Led Teacher Training: New Chal-
lenges for University Teacher Education: School Direct Research Project Final Report, Man-
chester Metropolitan University, Manchester 2016.

" Teaching School Evaluation: The Final Report, red. Q. Gu, www.gov.uk/government/uploads/
system/aploads/attachment_data/file/503333/Evaluation_of Teaching Schools FINAL FOR
PUB 25 feb final .pdf[dostep: 06.06.2018]; T. Brown i inni, The Beginning of the School-Led
Teacher Training..., dz. cyt., s. 22.

"I T. Brown i inni, The Beginning of the School-Led Teacher Training..., dz. cyt., s. 24.
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cja systemu ksztatcenia nauczycieli oraz coraz wigksza jego marketyzacja spo-
wodowaty duze straty dla tej grupy zawodowej: utrate zatrudnienia wielu osob,
pomniejszanie roli ich wiedzy profesjonalnej, nowe warunki pracy oraz zmiang
tozsamos$ci zawodowej. Staja si¢ coraz bardziej niedoceniani w nowym syste-
mie ksztalcenia nauczycieli. Priorytet ksztatcenia bezposrednio w szkole uderzyt
w uniwersyteckie szkoty edukacji (odpowiedniki naszych wydziatow pedago-
gicznych). W roku 2012/13 te ocenione przez OFSTED jako dobre, przygotowu-
jace nauczycieli szkot $rednich, stracity wiekszo$¢ miejsc dla studentdéw, 4 z nich
zostaty w ogole wykluczone z tego ksztalcenia, a do roku 2016 wykluczono piata.
Wielu do$wiadczonych nauczycieli akademickich z tych szkot stracito prace lub
zostalo zmuszonych do przejscia na emeryture. Straty te spowodowaty zmiany
struktur wydziatdow edukacji, oraz utrate ich sity i zdolnosci w zakresie ksztatce-
nia nauczycieli. Caty system uniwersyteckiego ksztatcenia pedagogow ostabit sig,
co wptyneto na ogdlng jakos¢ tego ksztalcenia w nowym systemie. Niepewno$¢
uniwersytetow dotyczaca liczby miejsc dla studentéw powoduje zatrudnianie no-
wych pracownikow na kontraktach krotkoterminowych lub tymczasowych. Ci,
ktorzy nie przeszli na emeryture i pozostali w uniwersytetach do§wiadczaja zna-
czacych zmian w kulturze ich instytucji, modelach pracy i postawach wobec niej
po roku 2010. Uczg si¢ zy¢ w kontakcie z nowym instrumentalnym jezykiem,
w ktorym edukacja stala si¢ training — ksztatceniem zawodowym oferowanym
przez providers studentom/trainee przygotowujacym si¢ do zawodu, nauczanym
przez trainees/treneréw dostarczajacych/delivering im waskie programy ksztalto-
wania umiejetnosci — skill-based. Nowy system ksztatcenia bezposrednio w szko-
le powoduje tez inne zmiany, mianowicie pojawianie si¢ odmiennych rol i form
wiedzy profesjonalnej w odpowiedzi na rosngca marketyzacj¢ tego systemu’.

Nauczyciele akademiccy ksztatcacy kandydatéw do zawodu doswiadczaja po-
waznych zmian swojej roli i odpowiedzialnosci profesjonalnej, przede wszystkim
W rozumieniu swojej tozsamosci i wiedzy, sposobow uczestniczenia w badaniach,
pracy jako edukujacych przyszlych nauczycieli i postrzeganiu wagi doswiadcze-
nia szkolnego — wszystko to si¢ pozmieniato. Uniwersyteckie Dzialy Kadr w re-
krutacji nowych pracownikow faworyzuja osoby z doswiadczeniem pracy szkol-
nej, ,,aktualnym i odpowiednim”, a starsi nauczyciele akademiccy dostosowuja
si¢ do nowych warunkow pracy w obawie przed zwolnieniem. Czuja si¢ tez mnigj
zdolni w poréwnaniu z tymi nauczajgcymi kandydatow do zawodu w szkotach
W sposob bardzo praktyczny. Sumarycznym efektem tych zmian jest ,,priorytet
nowego, zorientowanego operacyjnie dyskursu o uniwersytecie””.

2 Tamze, s. 25-26; Training New Teachers..., dz. cyt.; P. Gilroy, Policy Interventions in Teacher
Education..., dz. cyt.
3 T. Brown i inni, The Beginning of the School-Led Teacher Training..., dz. cyt., s. 7; 505.
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W dalszym ciagu sg problemy zwigzane z brakiem zaangazowania w badania
jako wskaznikiem wiarygodnosci i warto$ci ksztalcenia na studiach ,,nauczaja-
cych nauczycieli” oraz ich tozsamosci. Uniwersytety wymagajg umiejetnosci pro-
wadzenia badan, zwlaszcza prowadzacych do Research Excellence Framework
(REF) — doskonatosci w badaniach — z roku 2014. Pojawiajg si¢ coraz bardziej
zrdéznicowane formy zaangazowania w badania nauczajacych nauczycieli, ale nie-
tatwe jest ich prowadzenie w sytuacji zwickszonego nacisku na praktyke na szkol-
nej drodze ich przygotowywania. Istnieja rowniez napiecia migdzy akademickimi
sposobami prowadzenia badan a tymi wymaganymi w przypadku uczestniczenia
w narodowych audytach badawczych i migdzy tradycyjnymi badaniami w matej
skali prowadzonymi przez praktykow w ksztalceniu nauczycieli. Presja na ,,po-
wrot do praktyki”, jej intensyfikacja na szkolnych drogach ksztalcenia i coraz
wigksza liczba nauczajacych nauczycieli zatrudnianych na kontraktach tylko dy-
daktycznych powoduje dalsze konsekwencje zwigzane z ich tozsamoscia.

SKUTKI ZMIAN STRUKTURALNYCH

Gwaltowne przesuniecie przygotowywania kandydatow na drogi kierowane
przez szkoly oznaczalo kontynuowanie ograniczania roli studiow I stopnia i znacz-
ne ograniczenie miejsc na studiach II stopnia prowadzonych przez uniwersytety.
Znaczna redukcja miejsc przyznawanych tym instytucjom, duza szybko$¢ wpro-
wadzanych zmian i pozostawienie uczelniom niewiele czasu na zaadaptowanie
sie¢ w nowych warunkach (np. 9 miesiecy) postawily uniwersytety w niezwykle
trudnej sytuacji. Dochody uczelni zmalaty na skutek utraty miejsc fundowanych
przez rzad, rynkowej presji na czesne i wyzsze koszty zwigzane z planowaniem
i organizacja rekrutacji, selekcji i doboru kandydatow w bardzo kompleksowym
i zréznicowanym systemie drog prowadzacych do zawodu nauczyciela. 31%
szkot rowniez obawia sig utraty funduszy.

Doskonatos¢ wstepnego przygotowania do zawodu nauczyciela w Anglii
1 Walii zalezy od dobrego i mocnego partnerstwa uniwersytetow i szkot, ale wy-
zwaniem dla rzadu jest zapewnienie mozliwosci doprowadzenia do doskonatosci
poprzez zainicjowanie polityki promujacej stabilnos¢ i rzetelng jakos¢ przygoto-
wywania na poszczegolnych drogach prowadzacych do zawodu. Wtadze uniwer-
sytetow Zjednoczonego Krolestwa ponaglaty rzad, aby zapewnit im stabilnos¢. Sa
one waznym hubem w swoich regionach, a zaangazowanie w edukacje narodowa
jest czescig ich kluczowej misji. System szkolny w najblizszych latach bedzie
potrzebowat 30 000 dodatkowych nauczycieli. W przegladzie stanu brytyjskiej
edukacji z roku 2016 stwierdzono, ze 35% dyrektorow szkot miato zbyt mato
nauczycieli, a 59% stwierdzito, iz rekrutacja kadry i utrzymanie jej w zawodzie
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w najblizszych latach bedzie trudne. Najwazniejsza przyczyng rezygnacji z za-
wodu byta mozliwos¢ znalezienia pracy gdzie indziej lub niemozno$¢ poradzenia
sobie z nadmiarem pracy. 80% os6b z kwalifikacjami nauczycielskimi nie praco-
wato w zawodzie. Utrzymanie nauczycieli w zawodzie moze by¢ narastajagcym
problemem, poniewaz liczba rezygnujacych os6b po wprowadzeniu reformy Go-
ve’a wzrosta o 11%, przy czym wiekszo$¢ porzucajacych zawod robita to z przy-
czyn innych niz emerytura’.

SKUTKI REFORM W PROGRAMACH WSTEPNEGO PRZY GOTOWYWANIA DO ZAWODU

W debatach o naturze nauczania i zwigzanym z tym przygotowywaniem do
zawodu w dwu pierwszych dekadach XXI wieku w Wielkiej Brytanii wyr6zniano
trzy podstawowe modele nauczania i nauczyciela. Kazdy z nich istnieje w kil-
ku wariantach. Te modele to: nauczyciel jako rzemieslnik po studiach I stopnia
przygotowujacy do nauczania danego przedmiotu, z istotnymi umiej¢tnosciami
rzemies$lniczymi zdobytymi podczas praktyk nauczania oraz wynikajacymi z ob-
serwowania nauczycieli do§wiadczonych. Drugi model to nauczyciel jako tech-
nik podejmujacy decyzje. Jego wiedza ze studiow I stopnia jest uzupetniana wie-
dza rzemieslniczg i techniczng wiedza know how. Wiedza techniczna jest oparta
na dowodach z badan dotyczacych tego, ,,co si¢ sprawdza” (what works) i zasto-
sowana dla efektywnego nauczania. Model trzeci to nauczyciel w pelni profesjo-
nalny, z wszechstronng wiedza. Jego praktyczna wiedza rzemie$lnicza i wiedza
z przedmiotu, ktdrego naucza sg oparte na szerokim zakresie badan i teorii, wiacz-
nie z wiedza o ,,dobrych praktykach”. W obrebie tych modeli r6znie konstruowa-
na jest wiedza nauczycieli i jej rozumienie, z r6znym naciskiem na: wiedzg¢ rze-
mies$lnicza i praktyczng, aktualng i odpowiednig wiedze o programach szkolnych,
polityce edukacyjnej, o pedagogiach, modelach oceniania, wiedz¢ o nauczaniu,
zdolnos¢ do refleksji o wlasnej praktyce, zdolnos¢ do krytyki polityki oswiatowej
1 wlasnej praktyki oraz na alfabetyzacj¢ badawcza i aktywne badania.

Debaty o generowaniu wiedzy poprzez uczenie si¢ metoda terminowania
w miejscu pracy bardzo wptynely na polityke wstepnego przygotowywania do
zawodu. Gove o$wiadczyl, Ze nauczanie jest rzemiostem i najlepszy sposob jego
uczenia si¢ to uczenie si¢ przez praktyke ,,czeladnika obserwujacego majstra”
i dzigki tym obserwacjom ,,zdobywanie mistrzostwa w klasie””*. Zgodnie z jego
pogladem szkoty staty si¢ kluczowym miejscem uczenia si¢ kandydata do zawo-
du, a wiedza praktyczna zdobywana przez imersje¢, zanurzenie w miejscu pra-
cy, stala sie wiedza dominujacg. Na drogach prowadzacych do zawodu nauczy-

™ Training New Teachers..., dz. cyt., s. 14.
5 The Importance of Teaching..., dz. cyt. s. 7.
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ciela i do zdobycia kwalifikacji zawodowych lokuje si¢ wickszo$¢ kandydatow.
Na drodze School Direct bez pensji, czas przeznaczony na praktyczne uczenie si¢
miesci si¢ w przedziale od zdecydowanej wigkszosci do 2/3 calego czasu. Nie
chodzi jednak tylko o kwesti¢ czasu. Wszystkie instytucje wstepnie przygotowu-
jace kandydatéw do zawodu organizuja praktyki na poczatku roku akademickiego
i od razu ,,zanurzaja” w praktyke nauczania. National College of Teaching and
Leadership twierdzi, ze glebsze zaangazowanie kandydata w praktyke jest ko-
rzystne, ale prowadzi to do modelu terminowania, czyli do stwierdzenia, ze im
wiecej czasu kandydat do zawodu spedzi w szkole, tym bardziej odpowiednie
bedzie jego uczenie si¢. Uproszczone standardy dla nauczycieli wspierajg ten mo-
del, a zaden wyraznie nie wspomina o badaniach’®.

Model terminowania zostal uznany za nieadekwatny w calym sektorze
szkolnictwa wyzszego. Wigkszo$¢ uniwersytetow uwaza, ze nalezy uczy¢ wie-
dzy opartej na badaniach, zapoznawa¢ z metodami badawczymi w szeregu dys-
cyplin zwigzanych z pedagogika, wigcznie z ich tradycjami epistemologicznymi.
Uniwersytecka Rada ds. Edukacji Nauczycieli (Universities’ Council for the Edu-
cation of Teachers — UCET) podkresla, ze podstawa wstepnego przygotowywania
nauczycieli musi by¢ szeroka i poglebiona wiedza, prowadzaca do wysokiego
poziomu kandydata, umiejetnosci myslenia krytycznego, alfabetyzacji badawczej
i aktywnosci badawczej jako fundamentu rozwoju w catym okresie kariery zawo-
dowe;j.

W pozniejszych dokumentach rzagdowej polityki wstepnego przygotowywa-
nia do zawodu nauczyciela dominuje bardzo zredukowany model nauczyciela-
-technika, a nauczajacego go jako konsumenta badan. Jest to pewien postep
w stosunku do antyintelektualnego modelu terminowania, jednak ,,duchy modelu
rzemieslniczego rzucaja cien na model techniczny” — stwierdza McNamara ze
wspotpracownicami’”’. Ministerstwo poprzez o$wiadczenie Nicka Gibka, ,,mini-
stra szkot”, zaproponowato w roku 2010 nowy program narodowy, ktory ,,wréci
do zamierzonego celu — minimalnego narodowego uprawnienia zorganizowa-
nego wokot dyscyplin przedmiotowych, z jasng informacja dotyczaca tego pro-
gramu opartego na umiejetnosciach”. Rzad odchodzi jednak od nauczania trady-
cyjnych programow, takich jak historia. Gove oznajmit, ze narodowy program
nauczania poczatkowego bedzie zdominowany przez jezyk angielski, matematy-
ke 1 nauki przyrodnicze. Gtowny inspektor Michael Wilshaw podkreslil, ze nawet
jezyki obce i nauki przyrodnicze zostang zmarginalizowane.

6 0. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform” ..., dz. cyt., s. 25; G. Bea-
champ, L. Clark, M. Hulme, J. Murray, Policy and Practice Inside The United Kingdom, BERA,
London 2013, www.bera.ac.uk/wp-content/uploads/2013/12/BERA-Paper-1-UK-Policy-and-
Practice.pdf [dostep: 06.06.2018].

7 Q. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform”..., dz. cyt., s. 49.
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PROGRAMY W INSTYTUCJACH WSTEPNIE PRZYGOTOWUJACYCH KANDYDATOW
DO NAUCZANIA POCZATKOWEGO

Programy tych instytucji obejmujg tylko nauczanie tresci przedmiotow i pe-
dagogiki, co nie wystarcza, aby przygotowa¢ kandydatow na wysokim poziomie.
Szeroki zakres wiedzy przedmiotowej 1 zadanie znajomo$ci nowego programu na-
uczania poczatkowego oznacza, ze ,,aktualne programy studiow Il stopnia czynig to
niemozliwym zaréwno w uczelniach, jak i w szkotach”. Studia trwajg tylko 1 rok’.

Coraz $ci§lejsze powiazanie programu instytucji przygotowujacych do na-
uczania poczatkowego z programem nauczania w szkotach tego szczebla, suro-
we rozliczanie z osiaggnie¢ ucznidow i przesuniecie kandydatow do drog kiero-
wanych przez szkoly, czgsto pozostawia niewiele czasu, miejsca i mozliwosci
do wlgczania wiedzy opartej na badaniach z uwzglednieniem pedagogicznych
implikacji psychologii, kognitywistyki, badan spoteczno-kulturowych czy nie-
rownosci i sprawiedliwos$ci spotecznej. Ograniczenie fundamentéw wiedzy ofe-
rowanej w aktualnym systemie nie zacheca do dtugofalowej kariery nauczyciel-
skiej zwigzanej z krytycznym my$leniem, alfabetyzacja badawcza i aktywnym
zaangazowaniem w badania. Istnieje pewien potencjal zmian w tym zakresie,
jezeli mozliwe bedzie zaprojektowanie i wdrozenie programu ksztalcenia na-
uczycieli przez ekspertéw akademickich. Najwazniejsze jest uwzglednienie ba-
dan nad procesami uczenia si¢ dzieci w szkotach poczatkowych, by nauczyciele
te procesy rozumieli. Takie przygotowanie powinny prowadzi¢ uniwersytety
z dobrymi kadrami pedagogicznymi, psychologicznymi i tymi z zakresu kogni-
tywistyki. Wielu badaczy podkreslato jednak brak czasu na holistyczne podej-
$cie do pracy nauczyciela.

Presja wywierana na kandydatow przygotowujacych si¢ do zawodu poprzez
ustawiczne i obarczone coraz wigkszym ryzykiem (high stakes) skoncentrowanie
na ,,praktyce” w szkole czesto dominuje nad programem formalnym i ukrytym,
co odwraca uwage od wszystkich innych aspektéw przygotowywania nauczycieli,
glownie od aspektow akademickich — teorii nauczania i uczenia si¢ oraz peda-
gogiki opartej na badaniach. Presja ta jest widoczna we wszystkich programach
wstepnego przygotowywania do zawodu. Programy i praktyki szkolne sa w coraz
wigkszym stopniu dyktowane przez politykow rzadowych, co powoduje ich od-
dalenie od intelektualnego i rozwojowego modelu uczenia si¢ praktykowanego
w wielu krajach europejskich. Tam podazaja one w kierunku dtuzszego okresu
studiow pedagogicznych — czgsto na poziomie najwyzszym — i dtuzszego przygo-
towania praktycznego.

8 J. Murray, R. Passey, Primary Teacher Education in England: 40 Years On, ,,Journal of Education
for Teaching: International Research and Pedagogy” 2014, vol. 40, nr 5, s. 500.
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W praktyce systemu przygotowywania kandydatow do zawodu nauczyciel-
skiego w Anglii i Walii jako catosci jest to program nauczania jezyka angielskiego
i matematyki oraz ,,zarzadzania zachowaniem” uczniow”.

KONKLUZJE I REKOMENDACJE McNAMARY, MURRAY I PHILLIPS

Decyzje politykow zajmujacych si¢ edukacja oparte sa raczej na sadach ide-
ologicznych niz na rzetelnych przegladach odpowiednich danych z badan oraz
z baz danych. Rzadko brana jest pod uwage specyfika nauczania poczatkowe-
go; wiekszo$¢ strategii politycznych ma na uwadze model nauczania w szkotach
srednich. Decyzje politykow dotyczace edukacji wykazujg wyrazny brak wgladu
w prawdopodobny wptyw ich reform na jako$¢ partnerstwa instytucji przygoto-
wujacych nauczycieli. W efekcie coraz czeséciej marginalizujg role uniwersytetow.
Wyjatkowo klopotliwa jest akceptacja a nawet promowanie jako gtdéwnej drogi do
nauczania poczatkowego drogi ograniczonej do zdobywania kwalifikacji zawodo-
wych. Ma to konsekwencje zwigzane z jakoscig nauczania prowadzonego przez
szkolonych w ten sposdb nauczycieli angielskich w opinii $§wiatowych profesjo-
nalistow, a przy tym utrudnia ksztattowanie systemu szkolnego klasy $wiatowe;j.
Radykalne zmiany w przygotowywaniu nauczycieli i szybkos¢, z jakg maja by¢
wdrazane, utrudniajg planowanie krotko- i srednioterminowe, zwtaszcza w szkol-
nictwie wyzszym. Gtowny efekt zmian polityki edukacyjnej to uczynienie szkot
kluczowym miejscem przygotowywania kandydatow do zawodu nauczycielskie-
go 1 legitymizacji wiedzy zawodowej zredukowanej do praktycznej wiedzy o tym,
jak naucza¢, zdobywanej poprzez zanurzenie w klasie.

Partnerstwo szkot z uniwersytetami powinno by¢ przywrocone jako kluczowa
zasada na wszystkich drogach przygotowywania nauczycieli. Wprowadzono dtuz-
szy okres ,,praktyk”, ale kwestionowana jest ich jakos$¢, spdjnos¢ oraz zdolnos¢ do
ich organizowania w nowym systemie. Rzad powinien wymagac, aby akademie
i szkoty wolne zatrudniaty nauczycieli wykwalifikowanych. Drogi prowadzace
tylko do kwalifikacji zawodowych — QTS — nie sg alternatywa dla akademickie-
go ksztaltowania umieje¢tnosci praktycznych rownolegle z rozwijaniem zdolnos$ci
intelektualnych. Drogi te maja negatywny wptyw na jako$¢ nauczania i status
angielskiego nauczyciela na $wiecie. Polityczny kontekst przygotowywania kan-
dydatéw do zawodu nauczycielskiego jest bardzo niestabilny. Kontynuowane sg
fundamentalne zmiany nawet flagowych elementow polityki edukacyjnej, takze
po ich legislacji. Nie powinno to mie¢ miejsca.

0. McNamara i inni, Policy and Research Evidence in the ,,Reform” ..., dz. cyt., s. 64—65; O. Mc-
Namara, J. Murray, M. Jones, Workplace Learning in Pre-Service Teacher Education: An En-
glish Cases, [w:] Workplace Learning in Teacher Education: International Practice and Policy,
Springer-Verlag, New York 2014, s. 295.
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ZAKONCZENIE — NAUCZYCIELE SZKOL DLA MAS I SOCJALIZACJA DO PRACY
LUB BEZROBOCIA

Reforma wczesnego przygotowywania nauczycieli prowadzi do promowa-
nia rzemie$lnikow/technikow, ktorzy pojda do szkot dla mas. Elitarne publiczne
i prywatne szkoly srednie natomiast zatrudnig absolwentow najlepszych uniwer-
sytetow badawczych z Grupy Russell. Nadal aktualna jest konkluzja autoréw pu-
blikacji zatytutlowanej Education Limited. Schooling and Training and the New
Right since 1976 (Edukacja ograniczona. Szkolenie, trenowanie i Nowa Prawica
od 1976). Pisza oni o ,,Edukacji — jako — korporacji — biznesu: komercyjnej z wy-
gladu, hierarchicznej w organizacji, ograniczonej w wolnos$ci czy zakresie — o ile
nie mozesz zaptaci¢ za wiecej”’. W szkotach dla mas i na drogach trenujgcych
ich pozniejszych trenerow akcentowane jest uczenie si¢ w miejscach pracy i przy-
gotowywanie do pracy. Przy czym niejednokrotnie uczniom i kandydatom na
ich trenerow nie uswiadamia si¢ konsekwencji wyborow okreslonych drog przez
szkote 1 do szkotly, czy tez umiejscawia si¢ ich na tych drogach na podstawie
liczby punktow z testéw. Zarazem zamyka si¢ im w ten sposob drogi prowadzace
do ksztatcenia rozwijajacego intelektualnie i bardziej wszechstronnie, a w konse-
kwencji do lepszych mozliwosci pracy.

W procesach socjalizacji w elitarnych prywatnych czy publicznych szkotach
srednich nadrzedng wartoscig jest wladza. Uczniow przygotowuje si¢ do pozy-
cji lideréw spoteczenstwa w kraju i na §wiecie. Ich nauczyciele sg liderami klas
wyzszych, majacymi za soba na ogot studia na elitarnych uniwersytetach badaw-
czych. Doskonale rozumieja oni misj¢ placowek dla elity arystokratycznej czy
intelektualnej i klas wyzszych. Dazy sie w nich do powigkszania kapitatu kultu-
rowego uczniéw. Presja zwigzana z konieczno$cig osiggania sukceséw w uczeniu
si¢ 1 sukcesami spotecznymi wywierana na uczniow jest bardzo silna. Program
ksztalcenia jest ogdlnoksztalcacy, szeroki i bardzo ambitny, ponadto ksztattuje sie
pewnos$¢ siebie u uczniow i zdolnosci przywoddcze?!.

W szkotach elitarnych i nieelitarnych mamy do czynienia ze stratyfikacja
dostepu do odmiennych typow socjalizacji®’. Socjalizacja jest procesem dystry-
bucji szans zyciowych. Doskonale analizuje i teoretyzuje ten proces Agnieszka
Gromkowska-Melosik w pracy o elitarnych szkotach srednich, a ja — kontrastujac

8 Education Limited. Schooling and Training and The New Right Since 1979, Unwin Hyman, Lon-
don 1991.

81 PW. Cookson Jr., Class Rules: Exposing Inequality in American’s High Schools, Teachers Col-
lege Press, London 2013; E. Potulicka, Edukacja mniejszosci..., dz. cyt., s. 72—113.

82 J.E. Rosenbaum, The Stratification of Socialization Processes, ,,American Sociological Review”
1975, vol. 40, nr 1; za: A. Gromkowska-Melosik, Elitarne Szkoty srednie. Miedzy reprodukcjg
spoleczno-kulturowq a ruchliwoscig konkurencyjng, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan
2015, s. 29.
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socjalizacje w takich szkotach z socjalizacja mniejszosci rasowych i etnicznych
w Stanach Zjednoczonych.

Wplywem neoliberalizmu na edukacj¢ zajmuje si¢ od reformy w Anglii i Wa-
lii z roku 1988, ale takiego ograniczenia przygotowywania kandydatow na na-
uczycieli do zawodu poprzez zanurzanie ich od razu w praktyce szkolnej, takiego
oderwania od teorii i mozliwo$ci rozumienia procesOw uczenia si¢ 1 nauczania,
od mozliwosci refleksji nad wlasng praktyka i wszystkimi czynnikami, ktére na-
rzucaja szkolenie i trenowanie, a nie edukacje — moim zdaniem — nie byto do roku
2010. Ucichty tylko stowa o neoliberalizmie wspoldziatajacym i dziatajagcym
w interesie klas wyzszych.
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Summary

Initial teacher training in England and Wales is radically reformed since the 2010 year. Many new
ways of training were introduced, namely: School-Centered Initial Teacher Training, School Direct,
apprenticeship, Teach First, Troops to Teachers and others. The role of universities in teacher train-
ing is severe diminished with many implications for the quality of teachers and teaching as well as
for the identity of academic teachers, their role and the lack of stability. Of course those changes
have a lot of implications for universities, especially for their Schools of Education. Some of them
disappeared.
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WPROWADZENIE

Procesy emancypacyjne na kontynencie afrykanskim rozpoczete po II wojnie
$wiatowej a nasilone w latach 60. XX wieku nadal trwajg. Panstwa afrykanskie
wciaz zmagaja si¢ z napigciami na tle politycznym, gospodarczym, etnicznym.
Spuscizna kolonialna daje o sobie zna¢ na kazdym niemal kroku. W kazdej dzie-
dzinie zycia widoczne sg jej $lady. Sa wsrdd nich takie, ktore skutkuja napigciami
i konfliktami. Ale niektdore nastepstwa kolonializmu sg korzystne. Nalezy do nich
jezyk, ktory, mimo jezykow lokalnych, jest kluczowym czynnikiem spajajacym
spoteczenstwo kraju. Wida¢ to na przyktadzie Republiki Kenii (Jamhuri ya Ke-
nya). W tym kraju o powierzchni 582 650 km?, zamieszkatym przez okoto 47 min
0s60b jezykiem narodowym jest suahili (w jezyku kiswahili), ale sg dwa jezyki
urzedowe — suahili i angielski — obowiazujace takze w instytucjach formalnej
edukacji. Ksztalcenie w tych jezykach jest wazne w kraju zamieszkanym przez
43 ludy, z ktérych kazdy ma swoj jezyk. Jak wynika z rozméw z profesorami
uniwersytetu Pwani w Kilifi', jezyki te sa tak rozne, Ze trudno jest porozumiec
si¢ przedstawicielom poszczegdlnych ludéw. W tej sytuacji urzedowe jezyki su-
ahili i angielski petnig wazng role spotecznego spoiwa. Roznorodnos¢ etniczna
i zroznicowanie konfesyjne® jest czynnikiem napie¢ migdzy réznymi grupami.

! Jest to uniwersytet uczestniczacy w projekcie TICASS.

2 W Kenii sg niemal wszystkie religie §wiata: chrze$cijanstwo, islam, judaizm, buddyzm, hinduizm,
sikhizm oraz animizm (M. Ogolla, The Challenges Facing Religion in the Contemporary World:
The Kenyan Situation, ,International Journal of Humanities and Social Science” 2014, t. 4, nr 3,
s. 323). Wprawdzie chrzescijanie stanowia 84% mieszkancow Kenii, jednakze ta grupa jest bar-
dzo zréznicowana. Zdecydowana wigkszo$¢ stanowia wyznawcy religii protestanckich. Wérod
nich jest migdzy innymi Afrykanski Kosciol Krajowy. Wyznawcy islamu stanowia ok. 10%, a re-
ligii animistycznych ok. 12%.
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Zjawiska te podtrzymywane, a nawet poglebiane sg przez rozdrobniong strukture
administracyjna, ktora od 2013 roku stanowi 47 hrabstw.

Jednakze dzigki temu, ze wymienione dwa jezyki sg takze jezykami naucza-
nia, mozliwe jest porozumiewanie si¢, zalatwianie spraw urzedowych, angazo-
wanie w sprawy polityczne i spoteczne oraz uczestniczenie w edukacji prowa-
dzonej zardwno przez panstwo, instytucje i osoby prywatne, jak i organizacje
pozarzadowe.

Do priorytetow polityki kenijskiego rzadu nalezy elektryfikacja, edu-
kacja, dostep do wody i opieki zdrowotnej, ekologia i informatyzacja.
Kwestia edukacji, ktéora zajmuje pierwsze miejsce w budzecie panstwa jest
kluczowym czynnikiem spojnosci i postawg realizacji programu, jaki zarysowat
prezydent kraju Uhuru Kenyatta zaprzysiezony w listopadzie 2017 na druga ka-
dencje¢. Wtadze kraju uznaja edukacj¢ za podstawowy $rodek trwatego rozwoju
gospodarczego, mobilnosci spotecznej, spoéjnosci narodowej i rozwoju spotecz-
nego. Edukacje wspieraja takze organizacje pozarzadowe i religijne podejmujace
wiele inicjatyw powstrzymujacych uprawianie tradycyjnych praktyk szkodliwych
dla zycia i zdrowia. Nie dziwi wigc wysoki poziom alfabetyzmu: 90% w$r6d mez-
czyzn i 80% wsrod kobiet.

W tym teks$cie przedstawiam wspotczesny kenijski ustroj szkolny (w tym roku
jest zmieniany) oraz aktualne przemiany w szkolnictwie wyzszym. Nie wszyst-
kie szczegolowe sprawy o§wiaty w Kenii zostang przeanalizowane, gtéwnie za
wzgledu na rozlegtos¢ 1 wielowymiarowo$¢ tej problematyki. Tytulowa edukacja
pod baobabem jest z jednej strony metafora, z drugiej zas faktem. Rzeczywiscie,
w cieniu tego drzewa odbywaja si¢ lekcje — rosnie ono miedzy innymi na dzie-
dzincu szkoty w Bambolulu, pod nim powstaje szkota na wyspie Wasimi, a jego
konary dajg cien na uczelnianych kampusach, ze wymieni¢ tylko te miejsca,
w ktorych bytam i widziatam.

TYPY SZKOL 1 USTROJ SZKOLNY

Od czasu uzyskania przez Keni¢ niepodlegltosci w 1963 roku edukacja stano-
wi kluczowy czynnik rozwoju kraju i przemian spotecznych. Wtadze panstwowe
staraty si¢ nadrobi¢ straty w tej dziedzinie, co nie byto tatwe. Mimo ze Jomo Ke-
nyatta, pierwszy prezydent kraju (ojciec obecnego prezydenta), obiecal bezplat-
ng edukacje powszechng na poziomie podstawowym, oplaty za pierwsze 4 klasy
szkoty podstawowej zostaty zniesione dopiero w 1974 roku. Bezptatne szkolnic-
two $rednie wprowadzono dopiero w 2008 roku. Jednakze w trosce o jakos$¢ wy-
ksztatcenia wielu rodzicow, kosztem duzego wysitku finansowego, wcigz wybiera
dla swoich dzieci edukacje ptatna.
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Edukacja to znacznie wigcej niz dostgp do szkoty. Mimo optymistycznych
statystyk dotyczacych wskaznikow alfabetyzacji, poziom wyksztalcenia w Repu-
blice Kenii jest czgsto przedmiotem krytyki. Wyzwania i luki w sektorze edukacji
obejmujg migdzy innymi brak strategii ksztatcenia i rozwoju nauczycieli oraz pro-
blemy z zapewnieniem wysokiej jakosci edukacji wezesnoszkolnej oraz ksztal-
cenia zawodowego. W gldwnej mierze dotyczy to terendw wiejskich, zwlaszcza
zamieszkatych przez spolecznosci nomadyczne. Fakt, ze tak duza jest grupa ko-
biet (80%) i mezczyzn (90%) z umiejetnoscia czytania nie oznacza, ze sg to umie-
jetnosci na wysokim poziomie. Wigkszo$¢ 0sob poprzestaje na ukonczeniu szkoty
podstawowej. Tylko potowa populacji kontynuuje nauke w szkole powyzej 13
roku zycia®. W efekcie, 45 na 100 matek nie jest w stanie przeczyta¢ w jezyku
angielskim czytanki z klasy drugiej*. Mniej niz potowa trzynastolatkow osiaga
bieglos¢ w czytaniu w jezyku angielskim, a niewiele wigcej w jezyku suahili®. Nie
dziwia wigc poszukiwania drog i sposobow zmiany tego stanu. Jednym z nich jest
zmiana struktury systemu szkolnego.

W ciggu 55 lat niepodlegtosci kraju system szkolny zmieniany byt dotych-
czas dwukrotnie. Pierwsza formalna ustawa o systemie o$wiaty (Education Act)
zostata przyjeta przez parlament w lutym 1968 roku i byta kilkakrotnie noweli-
zowana. Poczatki byty trudne. Jak pisze Anthony M. Wanjohi, przywolujac wy-
powiedz pierwszego ministra edukacji, Simeona Hondo Ominde: ,,podczas epoki
kolonialnej nie bylto czego$ takiego jak narod. Terytorium Kenii zamieszkiwato
kilka narodow zyjacych obok siebie. Edukacja, podobnie jak spoleczenstwo, byta
rozwarstwiona wzdtuz linii rasowych, istniata «edukacja afrykanskay, «eduka-
cja europejskay i1 «edukacja azjatyckay; trzy oddzielne systemy podzielone przez
sztywne granice [spoteczne, materialne, nie administracyjne — dop. M.Cz-W.].
Ta stratyfikacja opierala si¢ na twierdzeniu kolonialistow, ze rozwoj umystowy
przecigtnego afrykanskiego dorostego byt rownowazny z rozwojem przecigtne-
go 7-8 letniego chtopca europejskiego. Edukacja «afrykanska» uwazana byta za
«odpowiednig» dla Kenijczykow™®. Ta wypowiedz unaocznia, jak wiele wysitku

w

Interesujace jest to, ze w sprawozdaniach statystycznych wskazywane sa dwie liczby: zapisa-
nych i uczgszczajacych. Uwage zwraca roznica migdzy chtopcami i dziewczgtami. Sposrod ponad
51% wskaznika skolaryzacji zapisanych 13 letnich chtopcéw w rzeczywistosci do szkoty uczesz-
cza niespetna 39%, podczas gdy wérdd dziewczat rozbieznos$¢ ta w punktach procentowych jest
o potowe mniejsza (48,4:41,6). Mimo pokus, nie podejmuje¢ si¢ wyjasniania tego zjawiska, ze
wzgledu na niedostateczng ilo$¢ danych. https://www.unicef.org/infobycountry/kenya_statistics.
html [dostep: 18.08.2018].

* Are Our Children Learning? The State of Education in Kenya in 2015 and Beyond, Uwezo, Nai-
robi 2015, s. 22.

Tamze, s. 30.

¢ A.M. Wanjohi, Development of Education System in Kenya Since Independence, KENPRO Online
Papers Portal 2011, http://www.kenpro.org/papers/ [dostep 10.05.2018].

v
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wymagato i nadal wymaga uporanie si¢ z konsekwencjami kolonializmu w sferze
edukacji. Jak wiele wysitku wymagato ksztaltowanie poczucia wtasnej godnosci
1 gotowosci ponoszenia trudow suwerennosci. W pierwszych latach niepodlegto-
sci do szkoty podstawowej uczeszczato tylko okoto 900 tys. kenijskich dzieci.

Mimo uptywu ponad pdtwiecza, tradycje kolonialne sa widoczne nie tylko
w warstwie jezykowej (angielski jest jezykiem ksztalcenia na wszystkich szcze-
blach edukacji), ale tez obowigzkowych szkolnych mundurkach, a nawet w lek-
turach i ilustracjach, ktorych bohaterami sa Europejczycy i postaci z angielskich
bajek.

Pierwsze decyzje dotyczace wprowadzania ,kenijskiej” edukacji zwigzane
byly z ujednoliceniem systemu o$wiaty na terenie catego kraju. Wprowadzony
zostat ustrdj szkolny 7—4-2-3, ktory tylko tym si¢ roznit od brytyjskiego, ze na-
uka w szkole rozpoczynata si¢ w 6 roku zycia (a nie w 5 jak w Wielkiej Bryta-
nii). W strukturze swej byl kalka systemu brytyjskiego, albo raczej kontynuacja
z czasOéw kolonialnych. Ten ustr6j obowigzywat do 1985 roku. Strukture systemu
szkolnego tworzyly: siedmioletnia szkota podstawowa, czteroletnia szkota nizsza
drugiego stopnia (lower secondary school), dwuletnia szkota wyzsza drugiego
stopnia (upper secondary school) i trzyletnie studia. Nawet nazewnictwo poszcze-
gblnych szczebli systemu bylo doktadnie takie samo jak w Wielkiej Brytanii.

W ciggu pierwszych dwudziestu lat niepodlegtosci, mimo upowszechniania
nieodptatnej edukacji i wzrostu liczby os6b wyksztatconych, panstwo doswiad-
czato nieprzystawalnosci tego systemu do potrzeb rozwoju ekonomicznego i spo-
lecznego. Nie bez znaczenia byly tez inspiracje i zachety ze strony agend ONZ
(w tym UNESCO, FAO, ILO) i Banku Swiatowego wskazujace zwlaszcza na
wysokie bezrobocie wsréd mtodziezy. Edukacja traktowana jest bowiem jako
kluczowy czynnik zmian w krajach rozwijajacych si¢. W efekcie analiz i dziatan
0s0b 1 organizacji zaangazowanych w rozwdj edukacji, w 1985 roku wprowa-
dzono nowy ustrdj szkolny o strukturze 8—4—4. Bazowal on na amerykanskim
systemie edukacji. Od stycznia tegoz roku strukture systemu szkolnego stanowi-
ly: osmioklasowa szkota podstawowa, czteroletnia szkota $rednia oraz czterolet-
nie studia. Formalna szkolna edukacja poprzedzona bylta rocznym lub dwuletnim
uczestnictwem w zajeciach przygotowujacych do systematycznego ksztatcenia.
W tym systemie podtrzymane zostaly powszechne egzaminy na koncu kazde-
go cyklu ksztatcenia. W szkotach $rednich zostat takze podtrzymany brytyjski
system egzaminow dla szesnastolatkow (O-level), ktorego wyniki sg warunkiem
dopuszczenia do matury (angielskiego egzaminu A-/evel albo matury miedzyna-
rodowej — IB). Wiekszos¢ z tych szkél, zwlaszcza $rednich byta i jest prowadzo-
nych w systemie harambee. Sa to szkoty prowadzone przez spotecznos¢ lokalna,
subsydiowane przez rzad. Mozna je nazwac szkotami spotecznymi. Stanowig one
okoto 75% ogotu kenijskich szkot srednich.
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,Harambee” w jezyku suahili oznacza: ,,ciaggnijmy razem”. Jest to oficjalne
motto pierwszego wolnego rzadu Republiki Kenii i znajduje si¢ w jej herbie. Jest
to kenijska tradycja dziatan samopomocowych, w tym np. gromadzenia fundu-
szy na utrzymanie szkot. Panstwo petni role subsydiarng. Ten ruch obejmuje nie
tylko szkolnictwo, ale wtasnie w o$wiacie ma najwigksze osiggniecia. Przy sto-
sunkowo niewielkich naktadach panstwowych, za sprawg tego ruchu uczestnic-
two w szkotach $rednich rosto kazdego roku o 21%’. Na podkreslenie zastuguje
fakt, ze szkoty harambee s miejsce edukacji uczniow z rodzin o niskim statusie
edukacyjnym. Do tych szkot uczeszczajg gtownie dzieci niewyksztatconych ro-
dzicow. Stanowia oni niemal potowe (49%) uczniow tych szkoét, a tylko 4% jest
dzie¢mi 0s6b z wyzszym wyksztalceniem?®. Poza szkotami panstwowymi i haram-
bee, w Kenii funkcjonujg szkoty prywatne oraz te prowadzone przez organizacje
pozarzadowe i stowarzyszenia religijne, takze o zasiggu migdzynarodowym.

Po uptywie 32 lat funkcjonowania tego systemu i przeprowadzeniu wielo-
stronnych analiz podjeto decyzje o reformie ustroju szkolnego. Glowne zarzuty
formutowane pod adresem istniejacego systemu dotyczyly nadmiernego oderwa-
nia edukacji od codziennego zycia; mozna powiedzie¢: uczenia si¢ dla szkoty,
nie dla zycia. Swiadczy o tym wysoki procent bezrobocia wérdd absolwentow.
Ponadto podkreslana byta nadmierna kosztochtonnos$¢, a przede wszystkim ogol-
na niska jakos$¢ edukacji. Zdaniem Maurice’a Nyamangi Amutabiego: ,,System
oswiaty 8—4—4 wprowadzony w 1985 roku nadal pozostaje najbardziej radykal-
ng i by¢ moze bezmyslng zmiang w edukacji w Kenii od czasu uzyskania nie-
podlegtosci. Juz doprowadzil do wielkiej dewastacji Kenii, i nawet gdyby zostat
zmieniony dzisiaj, jego zniwo bedzie odczuwalne przez narod przez wiele lat™.
Liczne raporty zalecaty restrukturyzacje programow nauczania, ze szczegdlnym
uwzglednieniem matematyki oraz wprowadzenie przedmiotow technicznych i za-
wodowych juz w szkole podstawowej. Zalecane tez byly zmiany strukturalne.
W efekcie tego do stycznial® 2018 roku wdrazany jest nowy ustrdj szkolny 2—6—
3-3-3.

Taka strukture systemu stanowig dwa cykle: 14 lat nauki szkolnej, ktéra
zgodnie z ustawg powinna by¢ obowigzkowa i nieodptatna oraz 3 lata studiow
licencjackich. Na 14 lat obowigzkowej nauki sktada si¢ dwuletnie przygotowanie
przedszkolne, szescioletnia szkota podstawowa z dwoma etapami — wczesnosz-
kolnym (3 lata) i szkolnym (3 lata), trzyletnia szkota drugiego stopnia powszech-

7 J.B. Knight, R.H. Sabot, Education, Productivity, and Inequality: The East African Natural
Experiment, Oxford University Press, Oxford—New York 1990, s. 281.

8 Tamze, s. 284, tabela 15-2.

% M.N. Amutabi, The 8—4—4 system of education, ,International Journal of Educational Develop-
ment” 2003, nr 23, s. 127-144.

10" Rok szkolny w Kenii trwa od 1 stycznia do 31 grudnia.
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na, trzyletnia szkota $rednia (zréznicowana programowo, oferujaca ksztatcenie
ogolne albo zawodowe, odpowiadajace na potrzeby lokalnej gospodarki) oraz
trzyletnie studia licencjackie. Dodam, Ze studia licencjackie sg pierwszym etapem
ksztatcenia w szkole wyzszej. Ich ukonczenie traktowane jest jako wyksztatce-
nie wyzsze, ale absolwenci tych studiow moga kontynuowac studia magisterskie
i doktoranckie, ktore sg oferowane przez uczelnie wyzsze.

Jak kazda zmiana, zwlaszcza w skali ogoélnokrajowej, wdrazana reforma
wzbudza wiele dyskusji i niepokojow. Z rozméw z kolegami w Pwani University
wnosze, ze jednym z problemow nowego systemu edukacji (2-6-3-3-3) w Ke-
nii sg ograniczone zasoby umozliwiajace sfinansowanie tego wielkiego przedsie-
wziecia. Nie jest to jednak jedyny, ani najwazniejszy argument w wyrazaniu scep-
tycyzmu wobec reformy. Nie mniej dyskusji wywotuja programy ksztalcenia oraz
kwestia wyposazenia szkot, a takze profesjonalnego przygotowania nauczycieli.

U podstaw wprowadzanej zmiany lezy wiele raportow na temat edukacji oraz
Ustawa o Systemie Edukacji (Basic Education Act) z 14 stycznia 2013 roku. Usta-
wa ta jest aktem wykonawczym 53 artykutu Konstytucji stanowigcym o obowigz-
ku promowania i regulowania bezptatnej i obowigzkowej edukacji podstawowe;.
Ponadto w tym dokumencie sg ustalenia dotyczace zapewnienia akredytacji, reje-
stracji i zarzgdzania instytucjami szkolnictwa podstawowego. Na mocy tej ustawy
funkcjonuje Krajowa Rada ds. Edukacji oraz Komisja ds. Standardow Eduka-
cji i Zapewnienia Jakosci Ksztatcenia. W 2017 roku wprowadzono poprawke do
tego aktu, zawierajaca zasady o$wiatowego partnerstwa publiczno-prywatnego,
Poprawka ta ma na celu podniesienie poziomu jako$ci systemu edukacji.

W Kenii edukacja jest wysoko ceniona. Poza formalnym szkolnym uczeniem
sie, wielu uczniow stosuje strategie takie jak ,,edukacja w cieniu” (nauka po szko-
le i w weekendy) oraz pozostawanie w ostatniej klasie dluzej niz rok, aby zdac
egzamin i certyfikat ukonczenia szkoty podstawowej z lepszymi ocenami. Ponad-
to w miejscach dotknietych wielowymiarowa deprywacja, w miejskich slumsach
i w ubogich regionach organizacje pozarzadowe prowadzg edukacje pozaformal-
ng. Jednakze jakos¢ ksztatcenia na kursach i dodatkowych zajeciach, stosowane
srodki i pomoce edukacji, a takze kompetencje nauczycieli nie wystarczaja do
tego, aby formalnie zda¢ egzaminy.

KSZTALCENIE NAUCZYCIELI

Wraz z organizowaniem wlasnej, kenijskiej oswiaty duza wage wtadze kraju
przywiazywaty do ksztatcenia i kwalifikacji nauczycieli. Praca ta wymagata wiel-
kiego wysitku, zwazywszy, ze przez osiagnieciem niepodleglosci nauczycielem
w siedmioklasowej szkole podstawowej mozna byto zosta¢ po ukonczeniu takiej
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wilasnie szkoly. Rozwoj szkolnictwa i aspiracje dotyczace jakosci ksztatcenia spo-
wodowaty organizowanie profesjonalnego ksztalcenia nauczycieli, jakkolwiek do
tej pory w szkotach zatrudniane sg osoby bez kwalifikacji. Duzym wyzwaniem
dla szkot podstawowych 1 $rednich jest bowiem niedobor nauczycieli. Na poczat-
ku 2018 roku deficyt wynosit 87 000 nauczycieli w szkotach wszystkich szcze-
bli. Warto dodaé, Zze na jednego zatrudnionego nauczyciela przypada $rednio 43
uczniow''. Wskazuje to, jak wielkim wyzwaniem jest bycie nauczycielem w ke-
nijskiej szkole.

Ratunku w poradzeniu sobie z tym problemem upatruje si¢ w zdalnym ksztat-
ceniu nauczycieli. Od lat osiemdziesiatych doskonalenie zawodowe nauczycieli
szkot podstawowych poprzez ksztalcenie na odleglos¢ stato sie¢ stalg i rownolegla
praktyka. Podjecie nauki w szkole przygotowujacej do zawodu nauczyciela wy-
maga osiagni¢cia w testach na zakonczenie szkoty $redniej oceny co najmniej
C w dwunastopniowej skali. Na poszczegdlnych uczelniach wymagania te sa
rozne. W Pwani University od kandydata/kandydatki do studiéw licencjackich
przygotowujacych do zawodu nauczyciela trwajacych dotychczas (to znaczy do
reformy 2—6-3-3-3) cztery lata, wymagana jest §rednia ocen C+ na §wiadectwie
ukonczenia szkoty $redniej (Kenya Certificate Secondary Education — KCSE),
co najmniej C+ z dwoch przedmiotow, do nauczania ktorych aspiruje osoba oraz
co najmniej ocena C z matematyki. Sg to studia odptatne, dos¢ kosztowne (na
przyktad w Pwani University roczne czesne wynosi rownowaznos¢ 3300 zt). Po-
dobnie jak w Polsce, nauczyciele przygotowywani sa do nauczania przedmiotow
ogolnoksztalcacych i zawodowych oraz do edukacji elementarnej i przedszkolne;.
Duza wagg przywiazuje si¢ do przygotowania nauczycieli do aktywnego wyko-
rzystywania nowych mediow.

Zagadnienie ksztalcenia, doskonalenia i pracy nauczycieli jest na tyle rozle-
gle, ze zastuguje na odrebne omowienie.

SZKOLY WYZSZE I UNIWERSYTETY

Postkolonialne wzory sa wcigz zywotne w szkolnictwie wyzszym. Uwidocz-
nia si¢ to miedzy innymi w podziale szk6t wyzszych na uniwersytet (uczelnia
0 wyzszym statusie) i politechnike (uczelnia o statusie wyzszych szkot zawo-
dowych). Podziat ten, istniejgcy w Wielkiej Brytanii do 1992, gdy zapadia po-
lityczna decyzja o podniesieniu politechniki do statusu uniwersytetow, podlega
powolnym zmianom takze w Kenii. Przyktadem tego procesu jest zmiana statusu
przywotywanego wielokrotnie w tym tek$cie Pwani University; uczelnia ta jest

" National Plan of Action for Children in Kenya 2015-2022, National Council for Children’s Ser-
vice, Nairobi 2015, s. 18.
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uniwersytetem od 2013 roku i ksztatci na wydziatach: rolnictwo tropikalne, me-
dycyna tropikalna, nauki morskie, edukacja, nauki humanistyczne i spoteczne,
nauki podstawowe i stosowane (w tym m.in. fizyka i chemia). Oferta edukacyjna
obejmuje wszystkie trzy stopnie ksztatcenia akademickiego: licencjat, studia ma-
gisterskie i doktoranckie.

Innym przyktadem kontynuacji kolonialnych praktyk jest rekrutacja na stu-
dia wyzsze. Wzorem brytyjskiego biura Universities and Colleges Admissions
Service (UCAS) w Kenii rekrutacja na studia odbywa si¢ poprzez Joint Admis-
sions Board (JAB). Warunkiem przyjecia na uniwersytet jest posiadanie Kenya
Certificate of Secondary Education (KCSE) z C +, to znaczy $redniej oceny z 12
stopniowej skali (w tej skali najwyzsza jest A, najnizsza F). Do zakwalifikowa-
nia si¢ na uczelnie politechniczne wymagane sg oceny nieco nizsze, to znaczy
C lub D+.

Po 55 latach od uzyskania niepodlegtosci system uniwersytetow kenijskich
stanowig 62 uczelnie, w tym 22 panstwowe uniwersytety, ktorych liste wedlug
chronologii (powstal w 1956 roku) i miejsca w rankingu z 2018 roku otwiera Uni-
versity of Nairobi, 14 prywatnych uniwersytetow oraz 13 uniwersytetéw z ,,Letter
of Interim Authority” (akredytacjg panstwowa). Oferta dla kandydatéw na stu-
dia jest zr6znicowana pod wzgledem merytorycznym i finansowym. Studiowanie
w Kenii jest duzym wyzwaniem ekonomicznym. Studenci korzystajg z réznorod-
nych programow stypendialnych, w tym tych, ktore wigza si¢ ze studiowaniem
za granicg. Mniej wiecej milion studentéw ksztalci si¢ za granica, gldéwnie w In-
diach, Wielkiej Brytanii, Kanadzie, USA, Rosji oraz Ugandzie i innych krajach
afrykanskich.

Wprowadzenie trzyletnich studiéw po 32 latach do$wiadczenia w czterolet-
nim ksztalceniu na poziomie licencjackim stawia uniwersytety wobec powaznych
wyzwan programowych i strukturalnych. Nie bez znaczenia jest presja prorynko-
wej orientacji w szkolnictwie wyzszym. Nie tyle jednak chodzi o skrécenie cyklu
ksztakcenia, ile o ksztattowanie kwalifikacji 1 kompetencji zgodnych z oczekiwa-
niami gospodarki.

Innym wyzwaniem, wobec ktoérego stoja uniwersytety, jest otworzenie do-
stepu dla mtodziezy ze srodowisk z miejsc odlegtych od centrum. Wigkszos¢
uniwersytetow znajduje si¢ w duzych miastach. Na przyktad sposrod 62 uni-
wersytetow 24 znajduje si¢ w stolicy kraju, Nairobi'2. Powstaja propozycje i ini-
cjatywy tworzenia uniwersytetow w mniejszych miejscowosciach. Ale to budzi
jesli nie jawny protest, to przynajmniej sceptycyzm w tradycyjnych srodowi-
skach akademickich. Jego zrodtem jest troska o jako$¢ ksztatcenia na poziomie
wyzszym. Zwtaszcza w sytuacji niedostatku wyksztatconych kadr naukowych

12 https://www.4icu.org/ke/ [dostep 02.09.2018].
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i niedoinwestowania istniejacych juz uczelni. Problemem (nie tylko zreszta ke-
nijskim) jest takze drenaz méozgéw. Wielu sposrod studiujacych za granica nie
wroci do kraju, a ci, ktorzy wroca, niekoniecznie podejma niezbyt atrakcyjng
finansowo prace na uczelni.

KONKLUZIJE

To pobiezne przedstawienie systemu edukacji w Republice Kenii nie preten-
duje do uznania go za zadanie z zakresu pedagogiki poréwnawczej. Jest efek-
tem osobistych refleksji powstatych w bezposrednich relacjach ze szkotami,
nauczycielami, uczniami i studentami oraz wskutek obserwacji materialnych
1 treSciowych elementow systemu. Zwiazki edukacji z rozwojem ekonomicznym
i wzrostem jakos$ci zycia sa zwykle rozpatrywane w odniesieniu do edukacji aka-
demickiej. Absolwenci studiow wyzszych postrzegani sg jako sprawcy korzyst-
nych zmian w kazdym z wymiaréw zycia. Poglebiona analiza tych zwigzkow do-
prowadzila mnie do konstatacji, ze jest to duze uproszczenie znaczenia edukacji
w jednostkowym i zbiorowym rozwoju. Odnosze to nie tylko do Kenii, ale takze
do innych panstw, w tym takze do Polski.

Tytutowy baobab jako symbol dtugotrwatos$ci, odpornosci na niedogodnosci
1 oporu wobec sit natury oraz magazyn sokdéw zycia zywi, zapewnia poczucie bez-
pieczenstwa, roztacza swoje konary nad edukacja, nad osigganiem podmiotowosci
jednostkowej i zbiorowej, nad osobg i zbiorowg emancypacja tych, ktorzy przez
kilka stuleci doswiadczali wielowymiarowej deprywacji. Chroni i wspiera ambi-
cje 1 aspiracje, a jednoczes$nie sprzyja integracji, jednoczeniu si¢ i wzajemnemu
wspieraniu w cieniu jego konarow. Baobab poprzez swoje owoce wykorzystywa-
ne w celach spozywczych, do produkceji olejow i medykamentdéw a takze poprzez
inne funkcje uzytkowe moze by¢ symbolem edukacji, a jednoczesnie roztaczaé
nad nig cien. Moze chroni¢ przed szkodliwymi oddzialywaniami wspotczesnych
warunkow naturalnych i cywilizacyjnych.
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EFFECTIVE LEARNING FOR SCHOOL PRINCIPALS

In the past four decades the perception of the school principal has under-
gone significant changes, from the super hero to a competence approach'. Thus
a process of De-Romanization of leadership shifted the focus to teaching skills
and knowledge on the time axis of the principal’s carrier as a lifelong learning?.
These learning concepts emphasize the specification, learning, and demonstra-
tion of those competencies (knowledge, skills, behaviors) that are of central
importance to a given task and activity®. As well as the idea of learning to do
the right thing in a given situation progressively and collectively over time.
Such learning may enable sustainable knowledge and structures, supported by
coherent culture®. A steadily greater amount of evidence is increasingly finding
correlation between the school achievements and the instructional leadership,
especially in the formation of a quality and professional cadre of teachers in
the schools as leaders of school pedagogy®. Implementation of this concept of

' L. Kremer-Hayon, R. Fessler, The Inner World of School Principals: Reflections on Career Life
Stages, ,,International Review of Education” 1992, no. 38(1), p. 35-45.
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learning requires a clear model and a modus operandi, as long with flexibility
and depth that allow to choose between a wide range of action channels and
repertoire®.

PROFFESIONAL DEVELOPMENT OF NOVICE SCHOOL PRINCIPALS IN ISRAEL

The career stage approach is the conceptual framework of the current novice
principal’s development program. This approach, holds a developmental percep-
tion’ that sees the principal as a person who develops on the time axis through dis-
tinct stages, that were defined in different variations by a number of researchers.
The synthesis suggested by Oplatka constitutes the theoretical framework of the
present training program of novice school principals in Israel while the vision of
instructional leadership is the core of the program applied to the system on 2008?.

[ Pre-service ]

Induction
[ Late Career ] (1-3 vears)
Establishment Construction
(9years+) (-9 years)

Figure 1. Stages of the Career (Oplatka, 2004)

The fundamental assumption of the program holds that the principals need to
experience life-long learning in following areas:
1. Implementation of processes of teaching and learning, which is the princi-
pal’s main and most important areas of activity.
2. Shaping of the picture of the school’s future — the vision and management
of the school.

¢ M. West, D. Jackson, A. Harris, D. Hopkins, Learning through Leadership, Leadership through
Learning, [in:] Leadership for Learning, ed. K. Riley, K. Seashore-Louis, Jossey—Bass, San Fran-
cisco 2000.

" E. Drago-Severson, Leading Adult Learning: Supporting Adult Development in our Schools,
Thousand Oaks, CA Corwin Press, New York 2013.

8 1. Oplatka, Learning the Principal’s Future Internal Career Experiences: An Assessment of
a Unique Principal Preparation Programme in Israel, ,International Journal of Educational Man-
agement” 2009, no. 23(2), p. 129-144.
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3. The leadership and professional development of the staff.

4. Management of the relationships between the school and the community.

Two mechanisms support the current perception of training: peer learning and
mentoring which is based on interpersonal interaction that focuses on both person-
al and professional development. The basic assumption is that the school principal
needs ongoing personal support during his career’, primarily in the first years of
his way in management. Novice school principals in the first two years study in
peer groups and receive professional guidance from mentors. The Israeli training
program is examined and evaluated every year in an attempt to trace its effec-
tiveness. The last assessment carried out in 2017 in the Northern District shows
significant gaps between the perception of the new principal as an instructional
leader and the applications of this perception to his practical work in the field. In
2008 Israel has formally adopted this integrative approach that is based on the
concept of full management cycle of learning, as shown below.

Full range management

PEE@

GROUPS

Personal
development
The

School ."@
' PERSONAL

context
Relationships
in the training MENTORING

process

Figure 2. ,,Full management cycle of learning” (Avnei Rosha, 2009)

IMPLEMENTATION OF THE VISION OF INSTRUCTIONAL LEADER — CURRENT DATA

The latest assessment of the training program which took place in 2017 is
fertile ground for a renewed discussion about the perception of training and learn-
ing methodologies. The assessment focused on four main parameters: Participants
in the learning processes, perceptions of principals on the importance of the en-
gagement in select contents'®, the distribution of the time dedicated to different

° Y. Harpaz, Teaching and Learning in a Community of Thinking: The Third Model. Springer Sci-
ence & Business Media, Dordrecht-Heidelberg—New York—London 2013.

10" K. Hammerness, L. Darling-Hammond, J. Bransford, J. Berliner, M. Cochran-Smith, M. McDon-
ald, K. Zeichner, How Teachers Learn and Develop, [in:] Preparing Teachers for a Changing
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management practices and the contributions of the learning to the core needs of
principals in the field.

What can be learned from the survey on the realization of the vision of instruc-
tional leadership? There is a very impressive datum concerning the attendance of
novice principals at the learning processes. A critical mass of 96% principals par-
ticipate regularly in the learning processes. Despite the impressive participation,
the survey points to gaps between inputs and outputs in many other aspects. Thus
for example, the vision of instructional leadership that emphasized the principal’s
direct engagement in the teaching and learning processes does not meet the test
of reality. It is possible to see that only 26% of the time is dedicated to this topic,
while greater time is dedicated to administrative procedures inside and outside of
the school. This question was examined in the 2016 evaluation process, in which
a similar figure of 22% of the new principals reported that they had little involve-
ment in the pedagogic process in the school, which is reinforced by the data on
the quite a number of principals engaged in organizational procedures (See fig. 3).

OFFICIAL
DEMANDES
16% ORGANIZATIONAL
CONTACT PROCEDURES
WITH PARENTS 35%

16%

— : LEADING TEACHING

AND LEARNUNG

26%

Figure 3. The Distribution of the Time Dedicated by the Principals to Different Management Practices

Moderate percentages were measured in the reporting of management practic-
es that promote other aspects of instructional leadership. Thus, for example, only
32% of the principals in 2016 and 36% in 2017 reported that they allot time for
sharing knowledge which is one of the main elements in organizational leadership
and professional promotion of teachers. Another datum indicates that less than
two- thirds of the principals participate in the promotion of teaching and learn-
ing processes. Moreover, as can be seen from the data, there has been a certain
decrease in reporting on practices related to monitoring the professional develop-
ment of teachers as well as the other parameters examined (See fig. 4).

World: What Teachers Should Learn and Be Able To Do, ed. L. Darling-Hammond, J. Bransford,
Jossey—Bass, San Francisco 2005, p. 358-389.
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Figure 4. The Percentage of School Principals Who Are Promoting Aspects of Instructional Leadership

An additional and significant datum also points to the gaps between the im-
portance attributed by principals to the learning of certain subjects, and the contri-
bution of the peer learning process and personal guidance to their competence and
skill in these areas. Here we can see that there is a gap of almost 30% in the con-
tribution of learning to the Instructional leadership practices. As well as an even
larger gap of almost 40% in the contribution of learning to dealing with complex
situations (2016). In comparison, it can be seen that the data are relatively similar
in the two assessment processes in relation to the contribution of learning. For
example, only a slight decrease was seen in the gap measured in the contribution
of learning to the Instructional leadership practices in 2017. As well as a signifi-
cant increase in the rate of those reporting of even larger gap of almost 52% in the
contribution of learning to dealing with complex situations (See table 1).

Table 1. The Importance of the Engagement in Selected Contents and The Contributions of the
Learning

The Importance The Contributions of

Selected Contents for of the Selected the Learning The Gap
Learning Contents

2016 2017 2016 2017 2016 2017
School assessment 79% 69% 63% 50% 16% 19%
Leadership, management
and professional deve- 84% 87% 62% 59% 22% 28%
lopment of the staff
Learning climate 78% 86% 60% 61% 18% 25%
Instructional leadership 83% 72% 54% 52% 29% 20%
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Focus on the individual T1% 73% 53% 56% 18% 17%
Z’f‘st‘}i’encﬁzfg:’a“agemem 68% 66% 42% 38% 26% 28%
El Z‘}(‘;‘i with complexsi- | g 1o, 89% 36% 37% 48% 52%
Relations with the Mini-
stry of Education and the 59% 54% 36% 35% 23% 19%
community

As noted, the data indicate a structured gap in the training program in terms
of examining the practical impact of learning on field practices. At the same time,
the greatest gap was found in the high rate of general satisfaction of the new
school principals and their instructors with the program and its results. Contrary
to these findings surprisingly, both principals and mentors report high satisfaction
in 2016 and 2017 relatively. Which is not reflected, as we have seen, in the report
on practices in the field. Both school principals and their mentors reported that the

program was relevant to them, contributes to their reflective thinking and allows

them to improve capabilities and efficacy. The data clearly show that mentors see

a great contribution of their work to school principals. In addition, there is recog-
nition of the added value of the program to develop their management skills as
experienced school principals (See table 2).

Table 2. Overall satisfaction with personal training

2016 2017
Overall satisfaction with personal
training Principals Mentors Principals Mentors
(N=68) (N=59) (N=55) (N=43)

The meetings dealt with issues ‘relevant to 9% 100% 5204 579%
the needs of a new school principal
I received pedagogl(.: and managerial tools 85% 7% 519 259
that could serve me in my work at school
The process has given me reflective thin- 97% 100% 520, 100%
king about my managerial work
The pers.onal .g.u1dance contributed to my 85% 88% 27% 25%
managerial ability

FAMILIAR CHALLENGES IN A NEW ORIENTATION

The understanding that there is no coherence between the findings in the eval-
uation process regarding the effectiveness of the training program, led to a deci-

sion to reform the process of mentoring. The system has adopted a new approach




FROM DIALOGUE TO A TRAINING FIELD 167

to learning. This new approach is characterized by responsibility, commitment to
results, accountability and compliance with defined objectives and goals''. It is
drawn from the world of personal training and emphasizes elements of repeated
practice of practical skills that enable school principals to strengthen their man-
agerial capacities'>. The GROW model" will be apply the system in 2019. This
required a substantial change disposition of school principals and mentors attitude
of professional interaction among them'*.

WHEN/WHAT/

REALITY- What OPTIONS- What

GOAL- What does the situati h ibl WRAP-UP -
Is have been ocs the situation are the possible ‘What do you do
goa defined? in reality show alternatives to " "
clined- about achieving achieving the goal 0 pm;,lg]: your

the goal?

Figure 5. Coaching leadership learning through partnership (Jan Robertstone, 2009)

Decision makers hope that the change that will bring about a dialogue aimed
at achieving goals will certainly be more focused". The assumption is that there
will be a shift from the orientation of a non-binding ,,peer-talk” to a joint pursuit
of goals. The program represents a paradigmatic change, which emphasizes the
importance of dialogue as a means of achieving concrete goals, and not only as
a professional and personal sphere for meeting dilemmas the reform will apply
at the national level, and will be obligatory to all the training processes of novice
school principals'®.

SUMMARY

The article reviewed in short the main challenges of the professional develop-
ment program for novice school principals. This national attempt to sharpen the
demand for training programs for new school principals is consistent with other

1" P. Lewis, R. Murphy, New Directions in School Leadership, ,,School Leadership and Manage-
ment” 2008, no. 28(2), p. 127-146.

12 K. Leithwood, A. Harris, D. Hopkins, Seven Strong Claims about Successful School Leadership,

»School Leadership and Management” 2008, no. 28(1), p. 27-42.

J. Robertson, Coaching leadership learning through partnership, ,,School Leadership and Man-

agement” 2009, no. 29(1), p. 39-49.

14 J.B. Ciulla, The Ethics of Leadership, Thomson Wadsworth, Belmont 2003.

15 T. Waters, R.J. Marzano, & B. McNulty, Balanced Leadership: What 30 Years of Research Tells
Us about the Effect of Leadership on Student Achievement, A Working Paper, 2003.

16 R.F. Elmore, Building a New Structure for School Leadership, Albert Shanker Institute, Wash-
ington 2000.
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reforms in the system. Most of them are intended to increase the accountability
and commitment to achievements and to improve the work of principals in the
management of school pedagogy!’. Expanding the repertoire of the principal’s
practices, as well as practicing managerial actions in a systematic, focused and
clear manner, can increase the productivity and effectiveness of management in
the field'®.

At the same time, it is important to understand that such reform touches upon
substantial parts of the role of the Personal Guide. The system will need to be
reoriented and to practice new discourse skills in a training practices'?. It is impor-
tant to keep in mind that these are principals of peer schools and not coaches and
trainees. The basic assumption that the adoption of a “new instructional language”
alone may lead to far-reaching consequences must be examined from a time per-
spective®.

The essential question regarding how do principals gain practical skills that
affect directly upon their instructional leadership, is still puzzling at all levels.
Further research is needed to better understand what principals need at every stage
of their role?.
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Summary

Year 2008 was a dramatic turning point in Israel concerning the professional development of school
principals. This shift is reflected in the conception of the principal as an ,,instructional leader”?, thus
Israel has formally adopted the integrative approach to principal development that emphasizes prin-
cipal’s work in the post-modern era alongside the development of individual ,,managerial identity”;
and the reflective abilities to strengthen implicit knowledge®. The professional development of nov-
ice principals provides a significant touchstone in the examination of the new training program that
has been underway for the tenth year. This program assisting novice principal through two central
mechanisms: peer support and personal guidance provided by veteran and retired principals. Key
data from the evaluation of the training program for the novice principals in the Northern District
will be presented. The main challenges of the current training program will be discussed, with ques-
tions to consider changes to increase the impact of personal guidance on the managerial capabilities
of novice school principals?.

22 1. Oplatka, The School Principal in Late Career: An Explorative Inquiry into Career Issues and
Experiences in the Pre-Retirement Working Years, ,,Leadership and Policy in Schools” 2007, no.
6(4), p. 345-369.
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2 FEF. Fuller, O.H. Brown, Becoming a Teacher, [in:] Teacher Education. The 74th Yearbook of the
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WITH SPECIAL NEEDS

INTRODUCTION

Research studies have shown that the teachers’ attitude towards the children
with special needs, also children with learning difficulties, and their attitudes to-
wards the integration of these children in their classes are factors critical to their
success'. Hence, they are important in the learning processes and in the integration
of students in general and students at-risk special.

Philosophies regarding the education of children with learning difficulties
have changed over the past two decades and several countries have led in the
effort to implement policies which foster the integration and, inclusion of these
students into mainstream environments. The movement of inclusive education has
gained momentum in recent years, a key element in the successful implementation
of the policy is the views of the personnel who have the major responsibility for
implementing it, that is teachers. It is argued that teachers’ acceptance of the poli-
cy of inclusion is likely to affect their commitment to implementing it2.

The purpose of this paper is to review the literature on mainstream teach-
ers’ attitudes towards integration and, inclusion and to show the need of design
research on attitudes of teachers in schools in Arab society in Israel towards the
integration of students with special needs into regular classes.

! Ministry of Education, Book of Inclusion: Clarification of outlooks and their implementation in
the process of inclusion, http://meyda.education.gov.il/files/MinhalPedagogy/sefer_internet.pdf.

2 B. Norwich, The relationship between attitudes to the integration of children with special edu-
cational needs and wider socio-political views: a US—English comparison, ,,European Journal of
Special Needs Education” 1994, no. 9, p. 91-106.
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Attitudes of teacher about children with disabilities and special needs and
their inclusion in regular education classrooms have been internationally iden-
tified in many studies as a key factor in the implementation of inclusive educa-
tion’. Inclusion is a global trend in education that requires the involvement of and
collaboration between educational professionals. While educational professionals
agree that educational rights of children with disabilities and the principle of in-
clusion — that schools should provide for the needs of all the children in their com-
munities, regardless of ability and disability* — there remain significant barriers to
achieving these ideals.

If we speak about special needs, we can see that special educational needs
terminology has survived so long because it is very difficult to find an accept-
able substitute and because it is embodied in legislation. There are areas where
dispensing with ‘special’ may not be too difficult. Journals have been renamed;
for example, from Remedial Education to Support for Learning. Most second-
ary schools changed the names of their SEN (or even Remedial) Departments to
Learning (or Curriculum) Support. It is a pity that SENCOs could not have been
given another name, such as learning support coordinator. In the meantime, the
use of ‘additional’ or ‘individual needs’ is becoming more common. No doubt
these terms too will also become discredited with time. In the adult field, the term
learning difficulties and disabilities is widely used’”. B. Norwich has drawn an
interesting distinction between individual needs, exceptional needs and common
needs®:

+ individual needs arising from characteristics that unique to the child and

different from all others;

* exceptional needs arising from characteristics shared by some (visual im-

pairment, high musical abilities);

» common needs arising from characteristics shared by all (e.g. the emotional

need to belong and to feel related).

It has been argued that the approaches developed as part of what is now
often referred to as special needs education have, continued to create barriers
to progress’. Furthermore, researchers who have reviewed the empirical basis

3 'W. Nketsia, 4 cross-sectional study of pre-service teachers’ views about disability and attitudes
towards inclusive education, ,,International Journal of Research Studies in Education” 2017, no. 6.

4 P. Foreman, (ed.), Inclusion in action (2nd ed.), Cengage, Sydney 2008.

5 Mittler P., Working towards inclusive education: Social contexts, David Fulton Publishers, Lon-
don 2012.

¢ B. Norwich, op. cit., p. 91-106.

" L. Florian, K. Black-Hawkins, Exploring inclusive pedagogy, ,British Educational Research
Journal”, July 2010.
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of specialised methods for particular categories of children that there is little
support for a separate special needs pedagogy®. It means, effective teaching is
effective teaching for all students. It means, it has been suggested that what are
seen as specialised pedagogies further marginalise and exclude children with
difficulties’. However, while agreeing with this assertion, Davis and Florian
conclude that this does not diminish the need for specialist expertise. At the
same time, it has been argued that “the preoccupation with individualised re-
sponses that have been a feature of special needs education, continue to deflect
attention away from the creation of forms of teaching that can reach out to all
learners within a class and the establishment of school conditions that will
encourage such developments”!®, This may help to explain why integration
efforts that are dependent upon importing practices from special education tend
to foster the development of new, yet more subtle forms of segregation, albeit
within mainstream settings. In some countries, recent years have seen the intro-
duction of teaching assistants who work alongside class teachers and also help
students categorized as having''. It has been found that often, teachers feel that
they can no longer cope. At the same time, the requirement for individualized
education plans in some European contexts has encouraged some school prin-
cipals to feel that many children need additional support, thus creating budget
problems within education systems'?.

In some situations, the category ‘special educational needs’ has become
a repository for various groups who suffer discrimination in society, such
as those from minority backgrounds®. In this way, special education can be
a means of hiding discrimination against some groups of children behind an
seemingly innocent label, thus justifying their low attainment and, their need
to separate educational arrangements.

School integration according to Ghergut involves the inclusion of student
with special needs in learning activities and school participation, depending on

8 L. Florian, K. Black-Hawkins, op. cit.

? A. Lewis, B. Norwich (eds.), Special teaching for special children: a pedagogy for inclusion?,
Open University Press, Maidenhead 2005.

1 M. Ainscow, Towards inclusive schooling, ,.British Journal of Special Education” 1997, vol. 24
(1), p. 3-6; M. Ainscow, A. Dyson, S. Weiner, From Exclusion to Inclusion: Ways of Responding
in Schools to Students with Special Educational Need, CfBT Education Trust, Berkshire 2013.

1" M. Balshaw, Help in the classroom (2nd edition), David Fulton, London 1999.

12 G. Fulcher, Disabling policies? A comparative approach to education policy and disability, Falm-
er, London 1989; M. Ainscow, A. Dyson, op. cit.

13 S.C. Trent, A.J. Artiles, C.S. Englert, From deficit thinking to social constructivism: a review of
theory, research and practice in special education, ,,Review of Research in Education” 1998, no.
23, p. 277-307.
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the potential, alongside other children'. An interesting approach of the concept
of integration is provided by the same author, which recalls what is not integra-
tion'®. According to Author integration does not mean to isolate children with
special needs in special classes of the school, or keeping them isolated from
the rest of the class. School duty is getting them involved in learning activities.
Integration does not mean accepting children with special needs in mass scholls
just for benefits, the goal of integration is training and support. Alois Ghergut as
cited in Danescua and Tordachescua'® considers that from a psycho-pedagogical
point of view, integration can be seen under a triple aspect: as an aim, as a pro-
cess and as a result. As an aim, integration wants the realization of a concor-
dance between requirements and manifestations, a subordination of the second-
ary aspects to those that serve the orientation (it is about developing motivation,
stating the aspirations, the models that can facilitate adaptation and integration).
The concrete elements of personality (assimilations, capacities, aptitudes, abil-
ities) should be trained, stimulated, cultivated, followed, in order to facilitate
the adaptation-integration. As a process, integration is dynamic and consists
of an assembly of mechanisms, finish and complete the respective action. The
levels of the processes of regulation and auto regulation in the system are in the
psycho-pedagogies’ attention for the analysis and projecting of the educational
programs reported to the individuality of the students. Integration is correlated
especially by the educational work and social life, the evolution of some phe-
nomenon found under the influence of the socio-economical environment. The
integration is also appreciated as a positive indicator of the educational activity.

Croll and Mores'” showed the relationship between the severity of the defi-
ciency of the pupils and teacher attitude by appeare the fact that students with
mild difficulties are more easily accepted when we compared to students with
serious difficulties. Etenesh'® as cited in Cramaruc!’ studied the relationship be-

4" A. Ghergut, Psihopedagogia persoanelor cu cerinfe speciale. Strategii de educatie integratd
[Pedagogy of persons with special needs. Strategies for integrated education], Polirom, lasi 2001.

15" A. Ghergut, op. cit.

' E. Danescu, D. Tordachescu, The scholar integration of students with special needs-a regional
approach, ,,Procedia-Social and Behavioral Sciences” 2012, vol. 33, p. 588-592.

17" P. Croll, D. Moses, Special Needs in the Primary School: One in Five?, Cassell. London 2000.

E. Danescu, D. Tordachescu, op. cit.

8" A. Etenesh, Inclusion of Children With Disabilities (CWD): Situational Analysis of Ethiopia, Pa-
per presented at International Special Education Congress, University of Manchester, Manchester
2000.

1 N.N. Cramaruc, Dinamica integrarii copilului cu dizabilitati severe [The dynamics of the inte-
gration of children with severe disabilities], www.scoalaspecialapascani.ro/wp.../volum-simpozi-
on-2012-corectata.pdf.
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tween teachers attitude and the severity of the disability, and showed that the
attitude of rejection is stronger in the case of students with severe disabilities than
in case of those with less severe impairments. Daunarummo? research the percep-
tion towards integration of directors, teachers from special schools, and teachers
from normal schools from New Jersey. Data were collected through focus group
interviews. Participants responded that they would need support from the author-
ities, training and qualifications, teachers’ collaboration with teachers from spe-
cial schools. Sharma and Sokal®! investigated the relationship between Canadian
teachers’ classroom behavior and attitude, caring, and self-reported effectiveness
towards inclusion. Researches have come to the conclusion that teachers who had
a positive behavior in the classroom towards the students with deficiencies have
recorded lower scores in attitude measurement scales and concern towards inclu-
sion. In Romania, Bolea” investigated teachers’ opinion towards the integration
of'education and special education in Cluj. The results were taken from interviews
taken directly from persons involved in integration: principals, teachers, speech
therapists, special education teachers, support teachers. In this research taken into
account: difficulties encountered in integrating, teachers training, curriculum and
assessment. The results were: lack of communication between specialists, ste-
reotypes regarding the success of the integration of students with learning diffi-
culties, less in training teachers to work with students with special needs, lack of
materials and conditions to facilitate activity, overloaded curriculum, overloaded
classrooms®.

Elliot** measured the relationship between attitudes of teacher toward the
inclusion of children with mild to moderate mental disabilities in physical edu-
cation settings and the amount of practice attempts performed and the levels of
success attained by these students when we compared them to their peers with-

2" A. Daunarummo, Necessary supports for effective high school inclusion classrooms: perceptions
of administrators, general education teachers and special education teachers, Doctoral disser-
tation, Seton Hall University, http://scholarship.shu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=2302&con-
text=dissertations.

U. Sharma, L. Sokal, Can teachers self-reported efficacy, concerns and attitudes toward inclusion
scores predict their actual inclusive classroom practices?, ,,Australian Journal of Special Educa-
tion” 2016, vol. 40 (1), p. 21-38.

A. Bolea, Scoala romdneasca. Scoala incluziva [The Romanian School. The Integrated School],
»Anuarul Institutului de Istorie George Baritiu”, Series Humanistica 2007, p. 233-254.

N. Lupu, Teachers opinions towards the integration of students with special needs in mass edu-
cation, Transilvania University of Brasov, Series VII, ,,Social Sciences, Law” 2017, no. 10(1).

S. Elliot, The effect of teachers’ attitude towards inclusion on the practice and success levels of
children with and without disabilities in physical education, ,International Journal of Special
Education” 2008, no 23(3), p. 48-55.
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out disabilities. The findings suggested a relationship between teacher attitude
toward inclusion and teacher effectiveness. Teachers that they have a positive
attitude toward inclusion provided all of their students more practice attempts,
at a higher level of success. Groce agree that different cultures have different
interpretations and complex system of beliefs and practices concerning children
with special needs*. Models* have been found to influence people to think that
disabilities are caused by an evil placed on an individual from the gods, devil,
evil spirits, ghosts and powers of sorcery as a result of offences this individual
has committed. “They believe that disability is caused by witchcraft, evil spirits
and ghosts or a curse or punishment from gods, juju or deity for one’s wrongs®’.
These beliefs are dominant in sub-Saharan African countries”?. Also, studies
from countries in Asian and Middle East regions such as Israel*, United Arab
Emirates® and Nepal®! have indicated that disability is often defined as some-
thing fearful as retribution for sinful acts, curse for the handicapped child and
his family or caused by God’s will. They believe disability could be inherited by
children and bad luck in family.

In tsis text i want to focus on the specifity of inclusive education in Arab
schools in Israel. The Arab education system in general and the issue of caring for

25

N.E. Groce, Disability in cross-cultural perspective: rethinking disability, ,,The Lancet” 1999,
no. 354(9180), p. 756-757.

J. Agbenyega, The power of labelling discourse in the construction of disability in Ghana, 2003,
http://www.aare.edu.au/03pap/aghb03245.pdf; J. Anthony, Conceptualising disability in Ghana:
Implications for EFA and inclusive education, ,International Journal of Inclusive Education”
2011, vol. 15, p. 1073-1086.

2T M. Avoke, Models of disability in the labelling and attitudinal discourse in Ghana, ,,Disability
& Society” 2002, no 17, http://dx.doi.org/10.1080/0968759022000039064 (2002). p. 769-777;
J. Agbenyega, op. cit.; B.H. Botts, N.A. Owusu, The state of inclusive education in Ghana, West
Africa, ,,Preventing School Failure: Alternative Education for Children and Youth” 2013, vol. 57,
p. 135-143.

See example: J. Anthony, op. cit.; G. Dart, My eyes went wide open’— An evaluation of the spe-
cial needs education awareness course at Molepolole College of Education Botswana, ,,British
Journal of Special Education” 2006, no. 33, p. 130-138; E. Gaad, Cross-cultural perspectives on
the effect of cultural attitudes towards inclusion for children with intellectual disabilities, ,,Inter-
national Journal of Inclusive Education” 2004, no. 8(3), p. 311-328.

V. Florian, S. Katz, The impact of cultural, ethnic, and national variables on attitudes towards
the disabled in Israel: A Review, ,International Journal of Intercultural Relations” 1983, no. 7,
p. 167—179.

E. Gaad, Cross-cultural perspectives on the effect of cultural attitudes towards inclusion for chil-
dren with intellectual disabilities, ,International Journal of Inclusive Education” 2004, no. 8(3),
p- 311-328.

B.M. Dhungana, The lives of disabled women in Nepal: Vulnerability without suport, ,,Disability
& Society” 2006, vol. 21, http://dx.doi.org/10.1080/09687590500498051, p. 133-146.
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children with special needs in school are at huge gaps in comparison to the Jewish
education system?2. In the Arab sector, many children who require special educa-
tion are integrated in regular or special education classes that do not address their
disability and needs. Arab parents suffer from feelings of shame, are sensitive and
fearful of other people’s reactions to being parents of children with special needs.
We say, that the attitudes toward people with special needs is negative. There are
also cases in which Arab parents hide their children at home and do not let them
be a part of the community because of shame.

In examining attitudes toward integration of students with special needs into
the regular classrooms, female teachers have more positive views towards inte-
grating students with learning disabilities with mild disturbances, compared with
students with many difficulties. “This is partly due to teachers’ challenges and
sense of self-efficacy as a result of integrating students with learning disabilities
into their classrooms™?.

It is important to be aware of the unique characteristics of Arab society in Is-
rael, and beyond that, the situation of the education system in the Arab sector the
sense of children with special needs is influenced not only by the formal form of
integration, but also by its real content, by its continuing suitability for their needs
and by the actual support they receive in the integrated frameworks. This aspect
has a decisive weight in the perception of integration in the Arab sector and its
implementation.

The Arab education system in general and the issue of caring for children with
special needs in school in particular are very large in relation to the Jewish edu-
cation system®*. In the Arab sector, many children who require special education
are enrolled in regular or special education classes that do not match their needs.

Stereotypes about people with disabilities, who perceive themselves and are
perceived by society as weak. Disabilities are often viewed as embarrassing, and
this attitude influences not only the people with disabilities, but also their families,
who refrain from assisting the disabled family member lest others associate the
disability with the family member. Providing support to families of people with
disabilities also helps improve their relationship and facilitates joint efforts to
cope with the complex challenges they face. Whereas ideally people with disabili-
ties should be treated as equals, in some cases they are treated with pity or humil-

32 State Comptroller, State Comptroller Office, Israel 1992; H. Lahav, The role of the family in cop-
ing with the crisis in the Arab education system, Shining Publishing, Jerusalem 1995.

3 T. Haiman, The integrated classroom: attitudes of teachers towards students with and without
learning disabilities, ,,Dapim” 2004, no. 38, p. 152-165.

3% State Comptroller, op. cit.; H. Lahav, op. cit.
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iated. People with disabilities they said that therapeutic agencies, institutions, and
local authorities they share these negative attitudes. This is reflected in a failure to
provide information, as well as in the belief that because people with disabilities
do not have a power base, there is no need to address and deal with their distress®.

The usual teachers’ attitudes towards integrating students with special needs
into the regular classroom constitute a very important factor in the success of the
integration of the students. There is a need of design research on attitudes of teach-
ers in schools in Arab society in Israel towards the integration of students with
special needs into regular classes and a need to strengthen teachers’ knowledge
and activities in this area. The study must be discuss the skills that underlie teach-
ers’ attitudes towards the integration of students with special needs, and identify
the skills perceived by teachers as a condition for the successful integration of the
student into the regular classroom.
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Summary

The program for the integration of children with special needs in the regular educational frame-
works supports and encourages the integration of children with a variety of special needs, tem-
porary or ongoing, within the context of regular education, and sees integration as both a goal
and value. The integration program is operated through a training and treatment system in the
educational frameworks, which were formulated according to the special needs of those students.
With the increase in the trend towards integration in Israel and the expectation that this trend will
grow in the future, it is essential to continue to explore teachers’ perceptions and attitudes regard-
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ing integration as well as their needs for training and continuing education. The Arab education
system in general and the issue of caring for children with special needs in school, in particular,
are at huge gaps. The purpose of this paper is to review the literature on mainstream teachers’ at-
titudes towards integration and, more recently, inclusion and to show the need of design research
on attitudes of teachers in schools in Arab society in Israel towards the integration of students with
special needs into regular classes.
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IN SCIENCE TEACHING

INTRODUCTION

The rapidly changing society of 21st century means that we ought to prepare
our students for such a cultural dynamic'. Instead of focusing on memorizing
facts, education is rather be targeted towards the development of meaningful un-
derstanding by engaging learners in the process of meaning construction and de-
veloping the ability to transfer knowledge to new situations. Meaningful learning
has been proposed as an approach for learning with understanding®. Johannsen et
al.? describes meaningful learning as an active process whereby newly acquired
knowledge is interpreted against prior knowledge, thus fostering greater and deep-
er understanding.

David Ausubel” states that meaningful learning takes place when new con-
cepts and propositions are integrated in a hierarchically arranged framework in
cognitive structure. Since 2013, there have been considerable efforts in the Is-
raeli educational system to widely promote the national program of ,,Meaning-
ful learning” among all educational institutions® The scientific and technological

' J. McTighe, E. Seif, Teaching for Understanding: A Meaningful Education for 21st Century
Learners, ,,Teachers Matter” 2014, vol. 2, p.15-17.

2 J.A. Michael, In Pursuit of Meaningful Learning, ,,Advances in Physiology Education” 2001,
no. 26, p.72-84.

3 A. Johannsen, K. Bolander-Laksov, N. Bjurshammar, B. Nordgren, C. Fridén, M. Hagstromer,
Enhancing meaningful learning and self-efficacy through collaboration between dental hygienist
and physiotherapist students - a scholarship project, ,International Journal of Dental Hygiene”
2012, no. 10(4), p. 270-276.

4 D. Ausubel, The Psychology of Meaningful Verbal Learning, Grune and Stratton, New York 1963.

5 Policy for Promoting Meaningful Learning in the Educational System, Ministry of Education,
Israel, Jerusalem 2013.



184 ELIAS ABU-GHANEEMA

education is perceived as necessary for providing knowledge and skills that are
preliminary for every student that will eventually become an adult citizen of the
21% century®. So far, there exists no published evaluation of the perceptions and
practices of science teaching with respect to meaningful learning in the Arab ed-
ucational system. Therefore, the purpose of this study is to identify the presence
of perceptions and practices in science teaching, which are in line with the com-
ponents of meaningful learning as demonstrated by science teachers at the Israeli
Arab schools in the Galilee.

MEANINGFUL LEARNING COMPONENTS

Novak and Canus’ define meaningful learning as the underlying theme of con-
structivism that integrates cognitive, affective, and psychomotor aspects. Con-
structivism is a theory of learning or meaning-construction that offers an explana-
tion of the nature of knowledge and how human beings learn. It argues that people
create or construct their new understandings or knowledge through an interaction
of what they already know and believe in terms of concepts and ideas with what
they come in contact with®.

To achieve the aims of this study, identifying perceptions and practices in sci-
ence teaching will be based on the constructivist theory as the theoretical frame-
work of meaningful learning. Based on an analysis of teachers’ descriptions, there
emerges two components for meaningful learning, which are: the constitutive and
the consecutive one. Six categories of meaningful learning to emerge from the
analysis were divided across these two components as described below.

The constitutive component describes the core features relevant to the stu-
dent that are crucial for meaningful learning. These features are further explained
in more detail.

Authenticity: Herod describes authentic learning as a process in which “mate-
rials and activities are framed around ‘real life’ contexts in which they would be
used’. The Partnership for 21st Century Skills'® points out that ,,When students
realize the connection between what they are learning and real-world issues that
matter to them, their motivation increases, and so does their learning”.

¢ R. Goldschmidt, Science and Technology Education, Research and Information Center of the
Knesset—Israel, Jerusalem 2010.

7 J. Novak, A. Canus, Learning, Creating, and Using Knowledge: Concept Maps as facilitative
tools in Schools and Corporation, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, NJ 1998.

8 V. Richardson, Constructivist teacher education, Falmer Press, London 1997.

® L. Herod, Adult learning from theory to practice, 2002, http://jarche.com/wp-content/up-
loads/2015/12/adult_learning.pdf.

10" Century Curriculum and Instruction, Partnership for 21 Century Skills, Washington DC 2007.
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Prior knowledge: Determining students’ prior knowledge has been recognized
as an important factor in science teaching and an essential part of developing
teaching strategies''. Ausubel (1968)'? emphasizes the importance of prior knowl-
edge in the learning process, claiming that ,,The most important single factor in-
fluencing learning is what the learner already knows. Ascertain this and teach him
accordingly”. Meaningful learning occurs as students consciously and explicitly
connect their new knowledge to existing knowledge structure'®.

The consecutive component describes the pedagogical activities that should
be addressed by the teacher to engage students in meaningful learning. A more
detailed explanation of the consecutive component will be further discussed.

Knowledge construction: Constructing knowledge is important for students’
learning because it ensures that students are experiencing meaningful learning. At
the knowledge construction level, students express thoughts that include justifica-
tion, arguments or decision making'“.

Ausubel et al. (1978)'° used the term ‘meaningful’ to describe the interaction
between new knowledge and previously existing one. This interaction constitutes
the ‘knowledge construction process’ that is one of the fundamental principles of
constructivism.

Cooperative learning: According to literature, effective teaching in science
is achieved by encouraging students to work or co-operate with each other in
constructing their own understanding'®. Learners do not construct knowledge in
isolation but through social interaction with their classmates and as such the in-
teractions among learners affect each other’s learning'’. Working with other stu-
dents is a critical component of the process of knowledge construction. Peer-peer
discussions in co-operative learning groups can promote meaningful learning en-
abling learners to help each other incorporate new experiences and information

' J.D. Novak, D.B. Gowin, Learning How to Learn, Cambridge University Press, Cambridge 1984.
12 D. Ausubel, Educational Psychology: A Cognitive View, Holt, Rinehart & Winston, New York
1968.

J. Mintzes, J. Wandersee, J. Novak, Teaching science for understanding, Academic Press, San
Diego CA 1998, p. 328-350.

C. McLoughlin, J. Luca, Cognitive Engagement and Higher Order Thinking Through Computer
Conferencing: We Know Why but Do We Know How? [in:] Flexible Futures in Tertiary Teaching.
Proceedings of The 9th Annual Teaching Learning Forum, ed. A. Herrmann, M.M. Kulski, Curtin
University of Technology, Australia, Perth 2000, p. 1-10.

15 D.P. Ausubel, J.D. Novak, H. Hanesian, Educational Psychology: A Cognitive View, Holt, Rine-
hart & Winston, New York 1978.

J. Munro, Learning More About Learning Improves Teacher Effectiveness, ,,School Effectiveness
and School Improvement” 1999, no. 10(2), p. 151-171.

L.S. Vygotsky, Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes, Harvard
University Press, Cambridge MA 1978.
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into their existing cognitive structures'®. Therefore, it is believed that co-operative
learning can cultivate the development of deep understanding'.

Feedback from ongoing formative assessment: Teachers need to continuously
monitor and evaluate students’ understanding® in order to identify and correct
students’ misconceptions at an early stage before they become too deeply rooted.
The process of evaluating students’ work or performance and using the informa-
tion obtained from these practices to modify teachers’ and students’ work for the
purposes of optimizing teaching and learning is known as formative assessment?!.

Formative assessment in the form of continuous feedback is especially ben-
eficial for clarifying learning goals, ensuring continuous monitoring, responding
to learners’ progress, encouraging adaptation and improvements in learning out-
comes and involving students in meaningful self and peer assessment?,

Learning by doing means learning from experience resulting directly from
one’s own actions®. Learning by doing invites a direct and tangible encounter
of the learners with the components of the experiment: conducting experiments
and observations, operating instruments, analysis and construction of products®.
Greenberg (2014)* points out to the importance of physical activity to normal
brain development including the ability to solve complex problems, process infor-
mation, activate memory and improve concentration as well as attention.

RESEARCH METHOD

A qualitative descriptive methodological approach was employed in this study
to identify perceptions and practices that are consistent with meaningful learning
in science teaching. The descriptions were categorized based on the theoretical
constructivist model.

18 J. Mintzes et al, Teaching science..., op. cit., p. 60-90.

19 B. Joyce, M. Weil, E. Calhoun, Models of Teaching, Allyn and Bacon, Boston 2000.

20 R. Hipkins, R. Bolstad, R. Baker, A. Jones, M. Barker, B. Bell, R. Coll, B. Cooper, M. Forret,
B. France, M. Haigh, A. Harlow, 1. Taylor, Curriculum, Learning and Effective Pedagogy: A Lit-
erature Review in Science Education, Ministry of Education, Wellington 2002.

21 P. Black, D. Wiliam, Inside the Black Box: Raising Standards through Classroom Assessment,

,,Phi Delta Kappan” 1978, no. 80(2), p. 139-144.

J. Pellegrino, M. Hilton, Education for life and work, The National Academies Press, Washington

D.C.2012.

H. Reese, The learning-by-doing principle, ,,Behavioral Development Bulletin” 2011, no. 17(1),

p. 1-19.

2 Cite a Website - Cite This for Me 2017, http://meyda.education.gov.il/files/Tochniyot Limudim/
Mada/ekronot.doc [Accessed: 13.07.2017].

2 Ahronoth Y., Active children, smart children, Jerusalem 2014.
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RESEARCH SAMPLE

The research method was applied to a sample of six science teachers, who
work at a full-time job at various Arab schools in the Galilee. The choice of teach-
ers for the sample is based on considerations of their teaching seniority (above ten
years) and rich experience in teaching science.

RESEARCH INSTRUMENT

The study method consists of semi-structured interviews of science teachers.
The interviews were formed based on two assignments given individually to every
teacher. The first assignment was ‘Describe one science lesson you remember as
the best you have taught’. The second assignment was: ‘Describe your philosophy
in teaching science’. These assignments were aimed at identifying perceptions,
beliefs and practices in science teaching. The descriptions obtained from the inter-
views were collected based on sub-questions focusing on specific points regard-
ing teaching-learning processes in science. The data collected from the interviews
was documented.

PROCEDURE

Six teachers were first contacted by the phone and shared with the research
significance and objectives for the sake of obtaining their collaboration. Follow-
ing the conversation, the researcher appointed an interview. The descriptions were
automatically documented at the time the interview has taken place in Arabic and
were later translated into English and revised by a professional editor.

DATA ANALYSIS

Data were analyzed based on constructivist framework by deductive approach.
The selected categories of this framework reflect the collected data. In line with
the inductive approach, meanings and connections between ideas identified to
develop other categories.

RESULTS AND DISCUSSION

Table 1 presents the two sets of meaningful learning components. Six catego-
ries have been concluded from interviews with science teachers regarding the two
assignments.
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Table 1. Overview of Meaningful Learning Components and Categories

Components Categories

Constitutive Prior knowledge

Authenticity

Consecutive Knowledge Construction
Feedback
Learning by Doing

Cooperative Learning

RESULT AND DISCUSSION OF THE FIRST ASSIGNMENT

The first assignment was aimed at identifying classroom practices in science
teaching which are in line with meaningful learning within the constructivist ap-
proach. Six categories of practices have been recognized from the descriptions:
authenticity, prior knowledge, knowledge construction, cooperative learning,
learning by doing, and feedback.

Regarding the constitutive component, the results can be divided into two cat-
egories: ‘authenticity’ and ‘prior knowledge’. As for the consecutive component,
the results point to four categories: ‘cooperative learning’, ‘knowledge construc-
tion’, ‘learning by doing’, and ‘feedback’.

An example shows how ‘authenticity’ is integrated in the science lessons: “We
have discussed the new law which demands that every consumer must pay for the
plastic bag, which is used to fill purchases” (Sh2). In this regard, supporting the
importance of this category in students’ learning, the partnership for 21st century
skills®® states: “When students realize the connection between what they are learn-
ing and real-world issues that matter to them, their motivation increases, and so
does their learning’.

The following example shows how ‘prior knowledge’ comes into expression
in science lessons: “Before we began the learning activity we used sun associa-
tions, discussions and questions to reveal what students know about the topic”
(L). In this respect, determining students’ prior knowledge has been recognized as
an important factor in science teaching and an essential part of developing teach-
ing strategies”’, because meaningful learning occurs as students consciously and
explicitly connect their new knowledge to prior knowledge structure®,

2 Century Curriculum and Instruction..., op. cit.
27 ].D. Novak, D.B. Gowin, Learning How to Learn..., op. cit..
28 J. Mintzes, J. Wandersee, J. Novak, Teaching science..., op. cit., p. 328-350.
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An additional example also shows how ‘knowledge construction’ is integrated
in science lessons: ,, After the students carry out the experiment, they are given the
opportunity to ask questions about the experience, they explain and analyze the
results and draw conclusion” (S1). Supporting this by Howland et. al. who claims
that learners begin constructing their own simple mental models, which consist of
organized connected pieces of knowledge, when they explain what they observe
through experience®.

‘Cooperative learning’ is another category of the consecutive component.
One example taken from the descriptions is: “Students worked in small heter-
ogeneous groups to learn about the periodic table. They were asked to classify
cards of element symbols based on their characteristics and then to build a mod-
el of periodic table in many shapes. All the students were active and they coop-
erated in the work. Each student tried to explain to his peers about his work”
(S2). 1t is believed that cooperative learning can cultivate the development of
deep understanding®®. Learners construct knowledge through social interaction
with their classmates and thus, the interactions among learners affect each oth-
er’s learning?'.

‘Learning by doing’ involves students in a physical as well as mental activity.
An example described by teachers is: “We talked about the process of water cycle.
We prepared and used objects manufactured from simple materials in the shape of
the sun, clouds, drops of water, river, sea and valleys” (Shl). Greenberg (2014)3
points out to the importance of physical activity to normal brain development and
improved management skills, including the ability to solve complex problems,
process information, activate memory, enhance concentration and attention. The
following example shows how feedback based on an ongoing formative assess-
ment is shown in the science lessons: /n order to assess students’ understanding
of the lesson, questions were asked before, during and at the end of the lesson
to get feedback from them. I tried to adapt my students to the teaching-learning
method” (Sh2). Supporting this idea, Hipkins et al.* suggested that teachers need
to continuously monitor and evaluate students’ understanding in order to identify
and correct students’ mistakes at an early stage before they become too deeply
embedded. It can be inferred from teachers’ views, that a good and effective les-
son is characterized with components consistent with meaningful learning. This

» J.L. Howland, D.H. Jonassen, R.M. Marra, Meaningful Learning with Technology (4-th edi-
tion), Pearson, Boston 2012.

B. Joyce et al., Models of Teaching..., op. cit.

31 L.S. Vygotsky, Mind in Society..., op. cit.

2 Y. Ahronoth, Active children, smart children, Jerusalem 2014.

R. Hipkins et al, Curriculum, Learning and Effective Pedagogy..., op. cit.
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emphasizes the importance of meaningful learning as a main educational goal,
which needs to be further expanded and implemented in the educational system
at schools.

RESULT AND DISCUSSION OF THE SECOND ASSIGNMENT

The second assignment was aimed at identifying perceptions and beliefs
which have an implication on promoting meaningful learning in science teaching.
Regarding the constitutive component, the results can be classified into two cate-
gories: ‘authenticity’ and ‘prior knowledge’, whereas for the consecutive compo-
nent, the results can be classified into two categories: ‘knowledge construction’
and ‘feedback’.

An example shows how ‘prior knowledge’ is perceived by science teachers:
“One of the considerations that the teacher should take into account when plan-
ning a lesson is to determine the student’s prior knowledge and ideas regarding
the new topic”. ‘authenticity’ component expressed through this example is that
“It is important that parents participate in the teaching-learning process. There
are many parents who participate in the construction of workshops according to
their profession and the subject learned by students”. The following example
shows how ‘feedback’ is perceived by science teachers: ,, The teacher should ex-
amine students’ understanding of the learning material by using several methods
including: asking oral questions during the lesson, continuous assessment, sum-
marizing what the student understands in his words. ‘Knowledge construction’ is
described in the following example: “students should be given the opportunity to
be exposed to different teaching methods and facilities, such as: computer, exper-
iments, simulation and games. This is necessary to develop higher skills, such as
linking information with other topics, building arguments, drawing conclusions,
asking questions, analyzing data, constructing hypotheses and examining them”.

Based on these results, it can be concluded that the development of science
teaching has led to a positive change in the perception of science and teachers
implementation of pedagogical processes for promoting meaningful learning in
the classroom.

SUMMERY AND RECOMMENDATIONS

This pilot study aimed at gathering information from science teachers con-
cerning their perceptions, beliefs and practices in science teaching. The results
show that teachers’ perceptions and practices are consistent with some compo-
nents of meaningful learning. Science teachers’ descriptions led to the identifica-
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tion of six components: ‘authenticity’, ‘prior knowledge’, ‘cooperative learning’,
‘knowledge construction’, ‘learning by doing’, and ‘feedback’.

Some recommendations are needed to develop and expand this study. First,
there is a need to repeat the research on a larger scale, collecting descriptions from
more science teachers pointing to other components of the constructivist approach
that have not been included in this study. Second, future quantitative research is
needed to measure the extent to which these components and others are practiced
in classrooms and are consistent with teachers’ perceptions and beliefs. The con-
clusions to be drawn from such a research can be used to improve and reform
science education, more particularly in the Israeli Arab educational system.
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JAK BADAC SZKOLE? —

PRZYKEADY ZASTOSOWANIA BADAN JAKOSCIOWYCH
I MIESZANYCH W ANALIZIE I INTERPRETACII
RZECZYWISTOSCI SZKOLNEJ NA TLE DYSKUSII
DOTYCZACEJ STRATEGII BADAWCZYCH

BADANIA ILOSCIOWE, JAKOSCIOWE A MOZE MIESZANE?

Srodowisko szkolne jest jednym z obszaréw najczesciej poddawanych bada-
niom empirycznym prowadzonym przez pedagogéw, a takze socjologow. Dobor
najwlasciwszej strategii badawczej zalezy od wielu czynnikdéw, miedzy innymi
przedmiotu badan i obszaru (zasiggu) jego analizy; istotng rol¢ pelnig takze za-
lozenia na temat rzeczywistosci szkolnej jakie przyjmiemy. Innymi czynnikami,
ktore decyduja o doborze strategii badan sg ich cele. Nie mniej istotne jest takze
to, kto jest odbiorca rezultatow badania.

Celem, jaki towarzyszy niniejszemu artykutowi jest proba przyblizenia Czy-
telnikom zasygnalizowanych zalezno$ci oraz zarysowania niektorych sposrod
bardzo wielu mozliwych rozwigzan metodologicznych, ukierunkowanych na
analiz¢ 1 interpretacje elementdw Srodowiska (systemu spoteczno-kulturowego)
szkoly.

Jak wynika z lektury wielu relacji z badan, im wigkszy zasieg badania, tym le-
piej sprawdzaja si¢ metody ilo$ciowe, badania jakosciowe dotyczg zdecydowanie
mniejszych populacji — nierzadko sa to monografie rozumiane jako analizy $rodo-
wiska i funkcjonowania okreslonej instytucji, czy studia przypadkow, zmierzajace
nie tylko do zbudowania ich charakterystyki, ale tez w dalszej perspektywie —
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przedstawienia typologii badanych zjawisk. Coraz czesciej badacze stoja na sta-
nowisku, iz mimo oczywistych réznic w podejsciach ilosciowych i jako§ciowych,
nie nalezy traktowaé ich alternatywnie, a raczej zastanowic sig¢, jakie elementy
mozna z sobg tgczy¢?!

Badania jakosciowe zazwyczaj maja charakter diagnostyczny, nie weryfika-
cyjny, przewazaja w nich analizy i poglebione interpretacje materiatu badawcze-
g0, celem zas$ jest przedstawienie sposobu rozumienia badanych zagadnien z wie-
lu punktow widzenia, z uwzglednieniem stanowiska badanych. Biedne jest jednak
stwierdzenie, iz opierajg si¢ one jedynie na opisie, nie uwzgledniajac wyjasniania
badanych zjawisk.

W przypadku badan ilosciowych natomiast, rozmiar badanej populacji jest
wigkszy, zatem aby uzyskac reprezentatywno$¢ wynikow dobiera si¢ odpowied-
nio duzg probe badawcza, skupiajaca istotne cechy charakterystyczne dla badanej
populacji. Czesto gldownym celem badan ilo§ciowych jest uchwycenie dominuja-
cych tendencji, sondowanie opinii, weryfikowanie sformutowanych na podstawie
przegladu literatury hipotez.

Badania jakosciowe, w ktorych badani sg uczestnikami, i ktore uwzglednia-
ja ich punkt widzenia, sg dla nich zazwyczaj bardziej czytelne, czgsto tez same
motywy podjecia badan zwigzane sg z deklarowang z ich strony chegcia/potrzeba
wprowadzenia zmian w §rodowisku. Badania ilosciowe z kolei, czes$ciej majg po-
sta¢ wielospecjalistycznych, zlozonych analiz z ujawnieniem zaleznosci liczbo-
wych i tendencji statystycznych. W tej postaci sg one zazwyczaj zamawiane przez
zewnetrzne gremia.

W obu jednak przypadkach jezyk, jakim postuguje si¢ badacz przygotowujac
raport, powinien by¢ zrozumiaty nie tylko dla ekspertow, ale i dla przecietnych
odbiorcow, z zachowaniem wymogow poprawnosci jezykowej, a takze komuni-
katywnosci 1 przejrzystosci wywodu.

Nierzadko, aby osiagna¢ cel konieczne jest taczenie strategii, komplementar-
no$¢ podej$¢ badawczych czy ich elementdéw (tzw. badania mieszane).

John Creswell krytycznie odnosi si¢ do stawiania badan ilosciowych i jako-
$ciowych w opozycji, zarazem wskazuje na trzy rodzaje procedur wystepujacych
w ich taczeniu®. Sg to:

' Moim celem nie jest budowanie petnej charakterystyki obydwu podejsé, ale wskazanie na klu-
czowe pod wzgledem istotno$ci roznice migdzy nimi. Kluczowe, czyli takie, ktore odnosza si¢ do
ich charakteru, przedmiotu badan, celu czy zatozen na temat badanej rzeczywistosci. Te ostatnie
pozostaja w Scistym zwiazku z zatozeniami paradygmatéw badawczych w koncepcji Thomasa
Kuhna, ktérych przestanki zostaly skrotowo przytoczone w dalszej czesci tekstu.

2 J. Creswell, Projektowanie badarn naukowych. Metody ilosciowe, jakosciowe i mieszane, przet.
J. Gilewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2013.
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e procedury sekwencyjne — najpierw przeprowadzamy badania ilosciowe,
najczesciej o charakterze sondazowym, ktorych celem jest uchwycenie zja-
wiska 1 jego gtdéwnych cech, a nastepnie poddajemy materiat analizie jako-
sciowej, ktora shuzy szczegotowej eksploracji zarysowanego problemu czy
wybranych przypadkéw;

e procedury rownolegle — material gromadzony jest zar6wno w sposob cha-
rakterystyczny dla badania ilo$ciowego, jak i jakoSciowego i tak samo
postepuje si¢ przy jego opracowaniu, formutujac pytania o charakterze
liczbowym w odniesieniu do wynikoéw i o charakterze jakosciowym w od-
niesieniu do przebiegu, tendencji czy wtasciwos$ci badanych zjawisk;

e procedury transformatywne — pewna procedura jest nadrzedna wobec in-
nej, tworzy niejako struktur¢ ramowg badania, w jej obrebie jednak mozna
stosowac strategie sekwencyjne czy rownolegte. Transformacje najczesciej
wystepuja w badaniach wieloetapowych czy prowadzonych przez kilka ze-
spotow badawczych (kazdy z nich wykonuje inny odcinek pracy).

W prezentowanych w drugiej czesci artykutu przyktadach badawczych domi-

nuja procedury sekwencyjne.

ZALOZENIA NA TEMAT NATURY RZECZYWISTOSCI SZKOLNEJ, A MODEL BADAN

Wybdr podejscia badawczego nie jest jedynie wypadkowa omoéwionych czyn-
nikow, ale wynika przede wszystkim z zatozen epistemologicznych na temat natu-
ry rzeczywistosci spotecznej. W podrecznikach do socjologii edukacji opisywane
bywaja rozne modele szkoty. Zdaniem autorki niniejszego tekstu, na szczego6lng
uwage zastuguja dwa sposrod nich, ktore opisuja srodowisko szkoty w sposob
alternatywny, nawigzujac do obrazu rzeczywistosci spoteczne;j.

Pierwszy z nich, model strukturalno-funkcjonalny, odnosi si¢ do zatozen
strukturalnego funkcjonalizmu, ktoérego jednym z przedstawicieli byt Talcott Par-
sons’.

W mysl tej teorii szkota stanowi podsystem spoteczny, jeden z niezbednych
elementow, dzigki ktoremu w spoteczenstwie utrzymywany jest tad i porzadek,
tworzony przez okreslony uktad rél i okreslajacych je norm kulturowych. Szkota
jest instytucja, ktora w procesie socjalizacji ma wdraza¢ do ich przestrzegania.
W ten sposdb utrzymywany jest spoteczny status quo. Inaczej mowiac, do szkoty
chodzimy po to, by nauczy¢ si¢ zy¢ w spoleczenstwie ze swej natury konserwa-
tywnym i niezmiennym.

3 J.H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, przet. J. Szmatka, Panstwowe Wydawnictwo Nauko-
we, Warszawa 1985, s. 96—128.
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W mysl ideologii konserwatywnej, ktorej podbudowe stanowig teorie funk-
cjonalistyczne, szkota jest jednym z uniwersalnych mechanizmoéw autoregulacji
w spoleczenstwie, neutralizuje konflikty spoleczne poprzez wczesnag selekcje
i dokonywanie alokacji jednostek w systemie spotecznym wedtug ich zdolno$ci,
potwierdzonych przez uzyskiwane w trakcie edukacji oceny wraz z jej koncowym
rezultatem w postaci $wiadectwa ukonczenia szkoty, czy wyzszej uczelni. Istotg
socjalizujacego dziatania srodowiska szkoty jest przystosowanie do okreslonych
wymogow, norm i regul odnoszacych si¢ do funkcjonowania w roli ucznia. Szkota
postrzegana jest jako miniatura spoteczenstwa, a zarazem instytucja, ktéra po-
sredniczy w przechodzeniu z bycia cztonkiem rodziny (partykularyzm) do pet-
nego uczestnictwa spotecznego (uniwersalizm). Dobrze funkcjonujacy w swej
roli uczen jest odtworca i nasladowca nauczyciela, na tyle silnie zintegrowanym
z grupa rowiesnikow (klasa), aby nauczy¢ si¢ dopasowywac swoje potrzeby
do oczekiwan innych. Szkota poprzez internalizacje uniwersalistycznych norm
1 wartosci (nastawienie na osiggnigcia, neutralno$¢ §wiatopogladowa, specyficz-
no$¢ spotecznych rél i zadan), promuje postawy konformistyczne, uczy funkcjo-
nowania w dorostym spoleczenstwie, a zarazem chroni jego spoteczny status quo.
Dzieje si¢ tak, poniewaz dobrze przystosowany do zadan szkolnych i wtasciwie
funkcjonujacy w swej roli uczen po opuszczeniu szkoty nie bedzie gotow — i co
istotniejsze — nie bedzie widzial potrzeby podejmowania dziatan ukierunkowa-
nych na zmiang warunkow swego zycia, czy modyfikacje¢ srodowiska lokalnego.*

Tak postrzegana szkota rozumiana jest jako srodowisko wychowawcze, czyli
pewien ,,spotecznie kontrolowany i ukierunkowany na realizacj¢ celéw wycho-
wawczych system bodzcoéw przyrodniczych, kulturowych 1 spotecznych wyklu-
czajac poza jego obreb bodzce 1 wydarzenia o charakterze spontanicznym i takie,
na przebieg ktorych nie mamy wplywu” .

Przedmiotem badania moga by¢ tutaj elementy wspomnianego $rodowi-
ska, a takze wzajemne relacje migdzy nimi oraz ich wptyw na sytuacje szkolna
ucznidw, szeroko rozumiane aspekty ich rozwoju poznawczego, spoltecznego czy
emocjonalnego oraz dalsze plany edukacyjne i szanse ich realizacji. Mowa tutaj
o funkcjach szkoty, a takze jej cechach, sposobach petienia roli nauczyciela i jej
osobliwos$ciach, a takze klasie szkolnej.

Ta ostatnia traktowana bywa zaroéwno jak odrgbne srodowisko wychowawcze,
ale rowniez jak grupa rowiesnicza. Szczegodlnie istotne dla socjologow edukacji
1 dydaktykéw wydaja si¢ badania poswigcone funkcjom nauczyciela, cechom
i procesom w klasie, jej strukturze, a takze stylom wychowania i ich efektywnosci.

* M. Karkowska, Socjologia wychowania. Wybrane elementy. Mechanizmy socjalizacji i edukacja
szkolna, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej, £.6dz 2007, s. 34.

> S. Kowalski, Socjologia wychowania w zarysie, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1976, s. 46.
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Uproszczeniem byloby stwierdzenie, ze do badania wspomnianych zagadnien
odpowiednie sg jedynie strategie iloSciowe: jak wspomniatam, o zastosowaniu
okreslonego typu badania decyduje znacznie wigksza ilos¢ czynnikéw niz sam
jego przedmiot. Jednak jesli cheielibysSmy poszukiwa¢ spdjnosci miedzy pewna
wizja szkoty, opisang w modelu strukturalno-funkcjonalnym zauwazamy, ze jego
zatozenia odpowiadaja raczej przestankom paradygmatu pozytywistycznego,
w ktorym miesci si¢ uprawianie analiz ilo§ciowych, nie za$ jakosciowych. Zwo-
lennicy paradygmatu pozytywistycznego opowiadaja si¢ za realistyczna koncep-
cja rzeczywistosci spolecznej i istnieniem obiektywnego, zewnetrznego wobec
osoby badajacej $§wiat. Na poziomie epistemologicznym obowiazuje dualizm,
obiektywizm wobec tego, co badane, eliminowanie wplywu wartosci i subiektyw-
nych przekonan/opinii badacza na wyniki badan. Metodologia z kolei preferuje
podejscie sondazowe, oparte na metodologii ilo$ciowej z wykorzystaniem eks-
perymentoéw, weryfikacja hipotez. Badania takie majg na celu ustalanie faktow,
praw, weryfikacje wczesniej uzyskanych rezultatow®.

To, czy zalozenia na temat badanej rzeczywisto$ci pozostaja wystarczajacym
argumentem na rzecz przyjecia ilosciowej czy jakosciowej strategii badawczej
pozostaje kwestig otwarta.

By¢ moze, jak sygnalizowalam, godnym rozwazenia rozwigzaniem jest sto-
sowanie strategii mieszanych, oparcie analiz na wyselekcjonowaniu za pomoca
pilotazu (badania ilo$ciowe) proby badawczej, na ktorej przeprowadzenie jako-
sciowego studium nie przyniesie co prawda konkretnych odpowiedzi na pytania
o zaleznosci liczbowe, ale dostarczy opisu funkcjonowania pewnego wycinka ba-
danej rzeczywisto$ci, pomoze wyjasni¢ mechanizmy nig kierujace. Na poziomie
technik badawczych obiecujacych rezultatow dostarczy¢ moze triangulacja’ czy
pozniejsza walidacja komunikacyjna (rodzaj weryfikacji badawczych przypusz-
czen 1 wnioskdw z badania poprzez odniesienie interpretacji pozyskanego mate-
rialu do stanowiska i intencji badanych)®.

¢ E.G. Guba, Y.S Lincoln, Competing Paradigms, Handbook of Qualitative Research, Thousand
Oaks, Sage 1994.

Triangulacja polega na zbieraniu danych za pomoca dwoch lub wigkszej liczby technik badaw-
czych, a nastepnie porownywaniu i taczeniu wynikow. Moze tez oznaczaé taczenie metod ilo-
Sciowych 1 jakosciowych; bywa traktowana jako alternatywa dla tradycyjnych kryteriow jakos$ci
badan (takich jak rzetelno$¢ i trafno$c), sprawdza si¢ w szczegolnosci w badaniach o charakterze
jakosciowym. Do polskiej metodologii nauk spotecznych pojecie to wprowadzit Aleksander Ka-
minski. Triangulacja stuzy tez poglebianiu badania, w etnometodologii i podej$ciach badawczych
bazujacych na analizie dyskursu, dotyczy interpretacji i jej powtarzalnosci (na podstawie: N. Den-
zin, Sociological Methods, A Sourcebook, Routlege New York, 2006).

Walidacja oczywiscie moze przybiera¢ tez inng postac, na przyktad ,,weryfikacji” wynikéw bada-
nia droga konsultacji kolezenskich czy zewnetrznego audytu (ewaluacja projektu), uwzgledniania
roli i znaczenia przypadkéw negatywnych, wydluzania czasu pos§wigconego badaniu etc.

-

3
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Drugi z modeli szkoty, ktorego zalozenia wydaja si¢ istotne, gdy przystepu-
jemy do badania, to model interakcyjny. Z tej perspektywy szkota opisywana
jest jako system spoteczno-kulturowy; model ten zbudowany zostal w oparciu
o zatozenia symbolicznego interakcjonizmu. W jego obregbie podkresla sie przede
wszystkim kontakty i zwiazki miedzy ludzmi — budujacymi poprzez akty wza-
jemnej komunikacji — pewna mikrostrukturg spoleczna. Jest ona znacznie bardziej
elastyczna i podatna na zmiany — niz opisane w ramach poprzednio rekonstru-
owanego modelu — §rodowisko szkoty. Interakcje bowiem, sktadajace si¢ na rze-
czywisto$¢ spoteczna, sg ze swej natury zmienne, trudno wyznaczy¢ jakis z gory
okreslony kierunek ich oddziatywania, a znaczenia, jakie niosg z sobg, wielokrot-
nie podlegaja zmianom, s3 negocjowane, wynikajg z kontekstu spotecznego, maja
charakter wzajemny i procesualny®.

Aby przyblizy¢, co zatozenia te oznaczajg w praktyce przypomnijmy, ze kaz-
da wypowiedz ucznia czy nauczyciela na lekcji wywotuje jakas reakcje (wzajem-
no$¢), ktora rzadko kiedy uwarunkowana jest jedynie biezaca sytuacja, ale sigga
rowniez w przeszto$¢ i wspodlne doswiadczenia grupy, dotykajac spotecznej wie-
dzy na temat partneréw, ich oczekiwan, motywdéw dziatania, przekonan i opinii
(kontekst), tworzac niejednokrotnie cate tancuchy wypowiedzi o niemozliwym do
przewidzenia i trudnym w rekonstrukcji przebiegu (procesualnos¢).

Tak rozumiana szkola nie jest tylko i jedynie srodowiskiem wychowawczym,
nie wszystkie bowiem jej elementy daja si¢ kontrolowac i obiektywizowac pod
katem wptywu na osobowo$¢ wychowanka. Na tak postrzegany system spotecz-
no-kulturowy, majacy juz, ale i wcigz wytwarzajacy nowe znaczenia, sktadaja
si¢ m.in. mechanizmy socjalizacyjne, ktore bedac czescia systemu szkolnego,
niejako jego immanentng cechg, wywierajg szczegolnie silne oddziatywanie so-
cjalizacyjne na uczniéw. Wsrod mechanizmow takich Andrzej Janowski sytuuje:
tlok, czekanie, walke o to, ,,czyje na wierzchu”, ale tez hierarche, rézne wymiary
konfliktu, przymus oraz przemoc. Obok mechanizmoéw socjalizacyjnych waznym
elementem systemu spoteczno-kulturowego szkoty jest ukryty program, definio-
wany jako:

,»[...] zespot zalozen na temat rzeczywistosci szkolnej, jak i pozaszkolnego §wiata spotecznego,
ktore sa przekazywane uczniom w sposob nieswiadomy i niezalozony w toku codziennych
interakcji, ktorych miejscem jest klasa szkolna™!.

? J.L Mc Call, M. Simmons, Dynamika interakcji, material niepublikowany, (maszynopis w Biblio-
tece Socjologicznej UL).

10" A. Janowski, Uczen w teatrze Zycia szkolnego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1995, s. 52.
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Inni badacze okreslajg go jako ,,pozadydaktyczne skutki oddziatywania szko-
ly”, z podkresleniem, ze nie mozna zjawiska tego sprowadza¢ do ubocznych efek-
tow edukacji, poniewaz przenika on ja i pojawia si¢ we wszystkich aspektach
funkcjonowania szkoty. Ukryty program zatem moze oddziatywac poprzez: co-
dziennos$¢ (strategie nauczycieli i uczniow, wypowiedzi i komentarze dotyczace
rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej, opisane mechanizmy zycia szkolnego),
ale tez poprzez przestrzen, (rozumiang raczej spotecznie i symbolicznie niz w wy-
miarze li tylko architektonicznym) i zawarto$¢ podrecznikow.

Kolejnym elementem szkoty rozumianej jako system spoteczno-kulturowy
jest klasa szkolna, postrzegana jednak nie tyle jako grupa uczniow, charakteryzu-
jaca si¢ pewng strukturg i skonczong liczbg cech i procesow, decydujacych o jej
charakterze i socjalizujacym oddziatywaniu na uczniéw, ale jako antropologicznie
rozumiany mikro$wiat, a zarazem miejsce, w ktorym majg miejsce pewne prak-
tyki pedagogiczne o wymiarze rytualnym. Sg to: nauczanie, rewitalizacja (przy-
pominanie hierarchii, zaprowadzanie tadu na lekcji, dyscyplinowanie uczniéw),
intensyfikacja (okresy ,,zaggszczenia” znaczen i przyspieszenia tempa Zzycia
szkolnego, wystepujace w pewnych okresach, na przyktad przed zakonczeniem
roku szkolnego czy semestru, wobec zblizajacych si¢ waznych wydarzen, obcho-
doéw rocznicowych), przejscie (z klasy do klasy, rozpoczynanie nauki w nowej
szkole) oraz opor (zaprzeczanie, odrzucanie i o§mieszanie pewnych elementéw
rzeczywistosci szkolnej, objawiajace si¢ nierzadko inwersja symboliczng''.

Interakcyjny model szkoty, ukazujac jg jako system spoteczno-kulturowy za-
ktada, ze rzeczywisto$¢ szkolna ma charakter procesualny i taka sama nature ma
jej badanie. Tutaj z wigkszym prawdopodobienstwem niz miato to miejsce w przy-
padku modelu strukturalno funkcjonalnego mozna stwierdzi¢, ze w badaniu lepiej
sprawdzajg si¢ strategie jakosciowe niz analizy ilosciowe. Teoriom interakcyjnym
na poziomie epistemologicznym odpowiadajg zalozenia paradygmatu konstruk-
tywistycznego. Zaktada on relatywizm poznawczy, opiera si¢ tez na przekona-
niu, ze istniejg rownoprawne wizje rzeczywistosci, ktorych reprezentacje tkwia
w $wiadomosci ludzi i tylko niektore z nich zyskuja status zbiorowych. Ze wzgle-
du na subiektywizm poznawczy, niemozliwe jest oddzielenie przekonan badacza
od badanej rzeczywistos$ci, stad cechami podejscia badawczego sg odwotania do
subiektywnych przezy¢, do§wiadczen badanych, poniewaz to oni sg tworcami ba-
danej rzeczywistosci. Na poziomie metodologii dochodzi do rekonstrukeji i in-
terpretacji znaczen z wykorzystaniem na przyktad fenomenologii i hermeneutyki
jako podejs¢ badawczych. Kluczowa jest rola kontekstu w badaniu, w ktorym

" T. Szkudlarek, Mc Laren i Agata. O pewnej mozliwosci interpretacji rytualnego oporu
przeciw szkole, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 2, red. Z. Kwiecinski, Adam Marszatek, Torun 1992,
s. 19-52.
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dochodzi do porownywania i kontrastowania przypadkéw w poszukiwaniu cech
wspolnych. Trzeba rowniez podkresli¢ rownolegty status danych ilo§ciowych, jak
1 jako$ciowych.

W podobnym kierunku i dalej ida w zakresie cech i charakteru badanej rze-
czywisto$ci, jak i samego badania zalozenia paradygmatoéw krytycznego czy
partycypacyjnego (w ostatnim przypadku ze wzgledu na charakter przestanek
dotyczacych rzeczywistosci spotecznej, realizowanie badan w ramach instytucjo-
nalnych wydaje si¢ znacznie utrudnione).

Przedmiotem badan w systemie spoteczno-kulturowym szkoty moze by¢ kaz-
dy z jego elementow: mechanizmy socjalizacyjne, sposob i zakres ich oddzialy-
wania na realizacj¢ i samoswiadomos$¢ w roli ucznia, w tym jego poczucie spraw-
stwa 1 podmiotowosci w procesie edukacji, hierarchia, przemoc, ukryty program,
w tym strategie uczniow i nauczycieli, komunikacja w procesie wychowania
1 nauczania, antropologiczny wymiar zycia klasy jako pewnej kultury, a przede
wszystkim, bedace pochodng powyzszych — procesy konstruowania tozsamosci
uczniow i nauczycieli. Lista ta w zaden sposob nie powinna by¢ traktowana jako
zamknigeta, sg to jedynie przyktady zjawisk, bedacych potencjalnymi przedmio-
tami badania.

SYSTEM SPOLECZNO-KULTUROWY SZKOLY I JEGO ELEMENTY —
PRZYKLADY STRATEGII BADAWCZYCH

Przyktad 1. Przemoc jako cecha szkoty/instytucji opieki i wychowania

Jednym z bardziej rozpowszechnionych w ostatnim dwudziestoleciu sg peda-
gogiczne badania zjawiska przemocy w szkole, jej charakteru, ptaszczyzn, a takze
skutkéw, dotyczacych nie tylko biezacej perspektywy, ale 1 opisujacych dalsze
kariery edukacyjne uczniow, ktorzy byli ofiarami przemocy w $rodowisku szkol-
nym.

Mozna oczywiscie bada¢ zjawisko przemocy, ograniczajac si¢ do zbierania
opinii na temat jego wystepowania wsrod nauczycieli, rodzicow czy samych
uczniow, mozna jednak siegnac glebiej, budujac swoiste studium monograficzne
badanej placowki z uwzglednieniem zrodet, przebiegu, ptaszczyzn i oddziatywan
nacechowanych przemoca, koncentrujac si¢ na odtworzeniu uktadu wzajemnych
oddzialywan. Warto wowczas zwroci¢ uwage nie tylko na efektywno$¢ procesow
przekazywania wiedzy i sposob, w jaki sg one zaburzane przez oddzialywania
nacechowane przemoca, ale przede wszystkim na jej skutki o charakterze rozwo-
jowym (§wiatopoglad uczniéw, poczucie sprawstwa, bezpieczenstwa emocjonal-
nego). W tak ujetym polu badawczym przedmiotem badan sg relacje przemocy
w srodowisku szkolnym, a celem teoretycznym jest poszukiwanie odpowiedzi na
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pytania dotyczace zrodet, przejawow i skutkow przemocy, wraz z probg wska-
zania uwarunkowan tego zjawiska. Jako cel praktyczny rozumie¢ nalezy zapro-
jektowanie dziatan naprawczych, dla ktorych punkt wyjscia stanowi¢ moze spo-
tkanie z gronem pedagogicznym, informujace o wynikach przeprowadzonych
badan i mozliwosciach ich spozytkowania. Tego rodzaju badanie moze by¢ prze-
prowadzone z wykorzystaniem metod jako$ciowych, na przyktad zaczerpnietej
z antropologii kulturowej etnografii komunikacyjnej. Wiodacg technika jest ob-
serwacja uczestniczaca, ktora stuzy konstruowaniu opisu badanej rzeczywistos$ci.
Jednoczesnie stosowane bywa generowanie jej obrazu w $wiadomosci badanych
za pomocg technik projekcyjnych (mapping klasy szkolnej, wypracowanie zaty-
tutowane ,,moja szkota”/,,szkota, do ktorej chciatbym chodzi¢”)'™2.

Kierowana rozmowa z uczniami czy nauczycielami (wywiad swobodny)
i analiza dokumentow zgromadzonych w placowce, ktore to techniki pozyskiwa-
nia materialu badawczego sa najczeséciej stosowane w monografiach placéwek
pedagogicznych, pelni w tak zaprojektowanym badaniu jedynie funkcje pomocni-
czg. Najistotniejszym efektem przeprowadzonego w taki sposob badania jest, jak
sie¢ wydaje, zdiagnozowanie pewnego stanu rzeczy w zakresie badanych zjawisk,
stworzenie swoistego studium szkoty, obrazu instytucji, z uwzglednieniem wy-
stepujacych (lub niewystepujacych) w roznych ptaszczyznach szkolnej codzien-
nosci, relacji przemocy. Inng korzyscia jest wskazanie, jakie moga by¢ konse-
kwencje stosowania i doswiadczania przemocy dla uwiktanych w nig podmiotow
edukacyjnych. Dalsze dziatania, prognostyczne i naprawcze wchodzg juz w sfere
celow praktycznych badania, sg one jednak rownie waznym elementem jak anali-
zy materialu badawczego.

Odrgbna kwestig pozostaje fakt, ze w przeciwienstwie do badan ilosciowych,
rezultatow tego rodzaju analiz jak sformutowana propozycja nie nalezy uogoélniac.

Przyktad 2. Ukryty program edukacji, a zaburzenia procesu komunikacji
w relacjach migdzy nauczycielem a uczniami

Kolejng propozycja, na potrzeby ktorej zastosowaé mozna podejscie jako-
$ciowe jest badanie oparte na analizie ukrytego programu, w tym przekazywania
warto$ci, z mozliwo$cig uchwycenia i opisania zaburzen w procesie komunikacji
migdzy uczniami, a nauczycielem. Przedmiotem badania jest przebieg proceséw
interakcji miedzy uczniami a nauczycielem. Cel teoretyczny sformutowac¢ moz-
na jako analizg typowych sytuacji interakcyjnych, ktora stuzy¢ miataby poszuki-
waniu przyczyn zaburzania komunikacji na tle procesu przekazywania wartosci,
ktory charakterystyczny jest dla ukrytego programu w edukacji. Cel praktyczny
natomiast obejmowatby ksztattowanie §wiadomosci badanych w zakresie ich za-

12 M. Karkowska, W. Czarnecka, Przemoc w szkole, Impuls, Krakow 2000.
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chowan (jezykowych, ale nie tylko) i postaw, ktore zaburzaja procesy komunika-
cji, a co za tym idzie — negatywnie oddziatuja nie tylko na transmisj¢ wartosci, ale
w ogole na realizacje¢ procesu wychowania w szkole i funkcjonowania w rolach
ucznia i nauczyciela.

Koniecznym elementem przyjetej strategii jest badanie interakcji podczas
lekcji — przy czym mozliwe jest wytypowanie do analizy nie wszystkich, ale
najbardziej typowych zachowan interakcyjnych (kryterium owej typowosci za-
lezy od intencji badacza — moga to by¢ interakcje okreslonych typow, czy tez
interakcje majace miejsce podczas okreslonych lekcji etc.). Typizacja taka ma
na celu skoncentrowanie analizy na materiale, ktory w najwigkszym stopniu wy-
daje si¢ odnosi¢ do problematyki badania. Analizy interakcji dokona¢ mozna na
wiele sposobow, tak jak pracuje si¢ z materiatami transkrybowanymi, a wigc na
przyktad poprzez zastosowanie w analizie wyselekcjonowanych poje¢ wioda-
cych, ktore stanowityby osrodek analizy. Badacz postugujacy si¢ ta technika musi
jednak by¢ w stanie wskaza¢ najwazniejsze, jego zdaniem, pojecia, stanowigce
0$ konstrukcyjng kazdego badanego ciggu interakcyjnego. Nastepnym krokiem
jest sprawdzenie i opisanie, jak wybrane stowa funkcjonujg w tresci interakcji ze
wskazaniem, jakie znaczenia i konotacje przypisujg im badani. Analiz¢ interakcji
przeprowadzi¢ mozna takze z zastosowaniem koncepcji analizy ramowej Ervinga
Goffmana'. Technika ta polega na wyodrgbnieniu w interakcji pewnych $ciezek
jej przebiegu i wnioskowaniu na podstawie ich analizy o intencjach autorow wy-
powiedzi. Niektore sposrod wspomnianych Sciezek to: rama, kanal nadtozony,
$ciezka niezauwazana, obwodka czy klucz. Odnoszg si¢ one do kolejnych prze-
ksztalcen wypowiedzi i opisujg ewentualne zmiany intencji rozmowcow, prowa-
dzac nas zarazem ku mozliwym odczytaniom jej znaczenia. Zaburzenia procesu
komunikacji pojawiajg si¢ wowczas, gdy rozmijajg si¢ pierwotne intencje roz-
moéwceow, lub gdy zaczynajg oni z jakiego$ powodu manipulowa¢ wypowiedzia,
jej znaczeniami, wartosciami do jakich si¢ ona odnosi, co nierzadko prowadzi do
niewlasciwych jej odczytan przez odbiorcow.

W badaniu o szerszym spektrum, ktérego celem jest nie tylko ujawnienie
sposobow warto$ciowania, jakie towarzyszg tre§ciom interakcji, ale tez zbadanie,
jak inne czynniki strukturalne wpltywaja na procesy socjalizacji i wychowania
w klasie zasadne wydaje si¢ tez zastosowanie innych technik badania, zgodnie
z opisang przez J. Creswella procedura sekwencyjna'®. Jedng z mozliwosci jest
ankieta oparta na wyborze lub wykluczeniu stwierdzen charakteryzujacych to, co
sktada si¢ na system spoteczno kulturowy szkoty i cechy podmiotéw edukacyj-

13 E.Goffman, Analiza ramowa: esej z organizacji doswiadczenia, przet. S Burdziej, Nomos, Kra-
kow 2010.
4 J. Creswell, dz. cyt.
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nych (np. dobry nauczyciel/dobry uczen/w mojej szkole/klasie). Ankieta dajaca
pewien obraz procesow i cech klasy/szkoly, a takze pozadanych/niepozadanych
cech dobrego ucznia i nauczyciela moze zosta¢ uzupelniona obserwacja 1 wy-
wiadem z nauczycielami oraz badaniem socjometrycznym klasy. Dodatkowo,
celem uzupehienia wlasnej interpretacji materialu, badacz moze przeprowadzi¢
walidacj¢ komunikacyjna z uczestnikami badania — poprzez odniesienie do pew-
nego pola wartoéci ° pomoze ona wskaza¢ obszary i mechanizmy powstawania
rozbieznosci komunikacyjnych w interakcjach migdzy uczniami i nauczycielami.
Tutaj, podobnie jak w proponowanym badaniu dotyczacym przemocy w szkole
wyniki uzyskanych badan powinny si¢ odnosi¢ tylko do badanej placowki.

Przyktad 3. Szkota jako przestrzen ksztattowania wzoréw dziatania
1 orientacji w grupie spotecznej

Nieco inng niz wspomniane, szerszg perspektywe badawcza zarysowuje za-
stosowanie metody dokumentarnej do analizy dyskursow w przestrzeni systemu
spoteczno-kulturowego szkoty. Metoda ta, pierwotnie opracowana przez Ralpha
Bohnsacka, w Polsce spopularyzowana zostata przez Stawomira Krzychat¢ Meto-
de ta, pierwotnie opracowang przez Ralpha Bohnsacka, w Polsce spopularyzowat
Stawomir Krzychata '°.

Metoda dokumentarna nawigzuje do wielu znanych teorii osadzonych w para-
dygmacie interpretatywnym, a takze rodzajow podejs¢ stosowanych w badaniach
jakosciowych. Sg to miedzy innymi: etnometodologia, teoria ugruntowana'!’ czy
hermeneutyka obiektywna'®.

Wedlug pogladow Karla Mannheima (za: Krzychata 2007), w dziataniu ludz-
kim wyrézni¢ mozna motywy i intencje, ktére maja charakter subiektywny, ale
i wzglednie state, ponadjednostkowe wzory orientacji i dziatania, niewyrazone ex-
plicite, lecz tkwigce w naszej swiadomosci. Wzory te przyswajane sa w procesie
socjalizacji i nie podlegaja tatwej eksplikacji na poziomie refleksyjnym, ale jak si¢
wydaje — w bedacej przedmiotem naszych eksploracji sferze edukacyjnej — jed-
ne i drugie mogg wywiera¢ istotny wptyw na tresci ukrytego programu, bowiem
w $wiadomosci kazdego z nas szkota jest zarazem czyms$ zupehie innym, subiek-
tywnie doswiadczanym jak i wspolnym, kolektywnym do$wiadczeniem. Wiedza

15 S. Mika, Psychologia spoleczna, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1984.

16 R. Bohnsack, Metoda dokumentarna: od koniunktywnego zrozumienia do socjogenetycznej in-
terpretacji, [W:] Spoleczne przestrzenie doswiadczenia: metoda interpretacji dokumentarnej, red.
S. Krzychata, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2004.

7 G.B. Glaser, A.L. Strauss, The Discovery of Grounded Theory. Strategies for Qualitative Re-
search, A Division of Transaction Publishers, London, New Brunswick 2012.

18 D. Urbaniak-Zajac, O obiektywnej hermeneutyce jako metodzie interpretacji danych empirycz-
nych, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2010, nr 1(49), s. 7—-18.
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koniunkcyjna, tworzgca swoisty habitus edukacyjny taczy si¢ w §wiadomosci kaz-
dego z nas z wiedza komunikatywng — tre$ciami, ktdre codziennie przyswajamy
w trakcie interakcji w szkole (w badaniu istotne jest, by nie bra¢ pod uwage jedynie
formalnych sytuacji przekazywania wiedzy, ale catoksztalt doswiadczenia w roli
ucznia czy nauczyciela, w tym sfere aktywnosci pozawerbalnej).

Dwom poziomom (rodzajom) wiedzy odpowiadajg w metodzie dokumentar-
nej dwa poziomy interpretacji:

e interpretacja immanentna (formutujaca), ktora skupia si¢ na dostownej
analizie wypowiedzi i tego, co badany chcial nam przekaza¢ (chodzi tu
glownie o podziat tekstu na czgsci, odkodowanie struktury tematycznej —
wskazanie poruszanych zagadnien, ich kolejnosci i zwigzkéw) odpowiada
wiedzy komunikacyjnej

oraz

e interpretacja dokumentarna (refleksywna) — chodzi w niej o przesunigcie
akcentu z tresci wypowiedzi na sposob jej formulowania i jego znaczenie,
niejako nadbudowywania na ogdlnym schemacie tego, co jest indywidu-
alnym do$wiadczeniem (spotecznym/edukacyjnym) podmiotu. Odpowiada
ona wiedzy koniunktywne;j.

Rekonstrukcja dotyczy zatem réznych warstw (przestrzeni) doswiadczenia,
ale i odmiennego trybu (sposobu) nabywania wzoréw dziatania i orientacji. Kolej-
nym krokiem w metodzie dokumentarnej jest analiza komparatywna — poniewaz
wspomniane wzory orientacji i dzialania nie manifestujg si¢ w wypowiedziach
jednostkowych, ale w tym co wspolne, powtarzalne, co sktada si¢ na codzien-
no$¢ grupy i jej kulture; zatem badacz, porownujac wypowiedzi cztonkow grupy
(ucznidw, grona pedagogicznego), stara si¢ odnalez¢ to, co wspdlne, powtarzalne,
a co sktada si¢ na pewng kulture organizacji, w tym przypadku charakterystyke
przestrzeni spotecznej, jaka jest szkota. Idgc nieco w innym kierunku, w strone
antropologii — mozemy probowac odczytac przestrzen wspdlnego do§wiadczenia
poprzez identyfikacje motywow dziatania jednostek, uwzgledniajac motyw ,,aby”
(po co co$ robimy? — cel dziatania) oraz motyw ,,poniewaz” (dlaczego cos robi-
my? — przyczyna dziatania).

Przedmiotem badania w aplikowanej na potrzeby analizy przestrzeni kulturo-
wej szkoty odmianie metody dokumentarnej moga by¢ powtarzalne, kolektywne
wzory orientacji i dziatania, ujawniajace si¢ w codziennych dziataniach, sktadaja-
cych si¢ na kulture organizacyjng szkoly. Celem podejmowanych dziatan w tym
zakresie jest docieranie do sposobow konstruowania tozsamosci cztonkow pew-
nej grupy (uczniéw, nauczycieli) wraz z probg uchwycenia i nazwania pewnych
mechanizmoéw lezacych u podstaw tego procesu (motywy dziatania).

Metoda dokumentarna znajduje zastosowanie migdzy innymi w rekonstru-
owaniu kultury organizacji (stad wspomniany kontekst instytucjonalny), pozwala
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tez na analiz¢ dziatan i realizacji projektow pedagogicznych, transmisji przeka-
zow/tradycji rodzinnych, czy przebiegu i znaczenia imprez masowych. Stosowa-
ne najczesciej techniki to: analiza dyskusji grupowych, obserwacja (szczegodlnie
warto$ciowe dla uchwycenia kultury grupy jest obserwowanie tego, co dzieje
si¢ na granicy spotecznych $wiatdow, czy obszarow dziatania i co zwigzane jest
Z ,,przyjmowaniem” i ,,wychodzeniem” z roli (na przyktad zachowania mtodziezy
opuszczajacej budynek szkolny), analiza filmow, fotografii oraz innych dokumen-
tow 1 wytwordéw, za pomocg ktorych mozna przyblizy¢ kluczowe doswiadcze-
nia pewnego kolektywu (teksty piosenek, dialogi z filmow, narracje stanowigce
ptaszczyzny aksjologicznej identyfikacji dla jakiej$ grupy/subkultury etc.).

Istotng cechg metody dokumentarnej jest powtarzalno$¢ dokonywania inter-
pretacji, mozliwo$¢ zmiany horyzontu odniesienia (zazwyczaj sg nim wilasne do-
swiadczenia badacza, nie da si¢ bowiem catkowicie zawiesi¢ posiadanej wiedzy
czy oddziatywania wtasnych przemys$len i wiedzy na interpretacje materialu ba-
dawczego) poprzez wprowadzenie do badania innych elementow — na przyktad
badanie grupy ucznidw czy nauczycieli o innych cechach czy strukturze; inny
szczebel edukacji, typ szkoty czy pochodzenie uczniéw budujg odmienne ramy
orientacji.

Efekty poczynan komparatystycznych w postaci wyinterpretowanych cech,
tendencji czy wzorow dziatania i orientacji moga by¢ zwrotnie uzywane do dal-
szej interpretacji nowego materialu — prowadzonej do czasu, gdy dodawanie no-
wych elementdéw nie przynosi juz nowej wiedzy (moment ten zwany bywa wysy-
ceniem kategorii/interpretacji)'®.

Przyktad 4. System spoteczno-kulturowy szkoty, a ksztattowanie
tozsamosci mtodziezy w perspektywie badan fenomenologicznych

Proces konstruowania tozsamosci bada¢ mozna takze z odniesieniem do po-
dejscia fenomenologicznego (fenomenologia nie jest sensu stricto metoda nauko-
wa, a raczej pewna wizja $wiata spolecznego). Korzystajac z jego zalozen badacz
powinien stara¢ si¢ bardziej restrykcyjnie, niz w przypadku metody dokumen-
tarnej, zadbac o przestrzeganie zasady redukcji fenomenologicznej czyli zawie-
szenia posiadanej wiedzy, sadow i przekonan na temat badanej rzeczywisto$ci
(postawa ta czesto zwana jest redukcja fenomenologiczna — epoche). Cechy bada-
nej rzeczywistosci i spotecznych procesow, dla ktorych jest ona ttem, wytaniaja
si¢ z wypowiedzi i dziatan ludzi, ktorzy sg podmiotami spotecznego dziatania
i konstruujg za ich pomoca pewna przestrzen identyfikacji, na ktora sktada sie to,
co jest im wspolne Lebenswelt. Nierzadko stosujacy podejécie fenomenologiczne

19°S. Krzychala, Projekty zycia. Mlodziez w perspektywie badan rekonstrukcyjnych, Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2007.
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badacze zastgpuja pojecie ,,Swiata zycia” $wiatem doswiadczanym, bowiem to
doswiadczanie rzeczywistosci, bycie-w-§wiecie jest kluczowe dla rekonstrukcji
spotecznego do$wiadczenia, opisu tego, co dzieje si¢ migdzy nami a $wiatem,
migdzy nami, a innymi ludzmi, a co ma kluczowe znaczenie w procesie kon-
struowania tozsamos$ci. Rekonstrukcja spolecznego $wiata z wykorzystaniem
jego przestrzeni jako swoiscie rozumianych konstruktow tozsamosci 2° w petni
opiera si¢ na procesie rozumienia, dotyczacego trzech wymiarow funkcjonowania
W jego obszarze:

e rozumienie na poziomie istnienia, bycia cztonkiem jakiej$ spotecznosci czy
grupy (uczniowie sg czlonkami grupy rowie$nikow, nauczyciele natomiast
przynaleza do grona pedagogicznego, jedni i drudzy sg cztonkami pewnych
kategorii spotecznych;

e rozumienie jako poznawanie $wiata i samego siebie czy nabywanie petniej-
szej samos$wiadomosci, eksplorowanie przestrzeni zyciowej i przyznawa-
nie znaczenia pewnym wydarzeniom, sukcesom, porazkom etc.;

e rozumienie jako procedura metodologiczna — badanie w jaki sposob, w toku
jakich procesow dochodzi do ustalania relacji ja—$Swiat?'.

Rozumienie jest zatem, we wszystkich swych wymiarach, zarazem sposobem
osadzania si¢ jednostki w spotecznym $wiecie jak i narzedziem rekonstruowania
tego procesu.

Przedmiotem badania sg w tak ujetym projekcie szeroko rozumiane sposo-
by definiowania siebie w relacjach z soba, §wiatem i w odniesieniu do pewnych
przestrzeni §wiata doswiadczanego, zwanych umownie konstruktami tozsamosci.
Celem czynnosci badawczych wydaje si¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytanie
w odniesieniu do jakich do$wiadczen i przezy¢ miodzi ludzie konstruuja swoja
tozsamos$¢? Jakie elementy §wiata doswiadczanego stanowig dla nich szczegdlnie
istotng przestrzen identyfikacji?

Stosujgc podejscie fenomenologiczne trudno mowic o konkretnych, przypisa-
nych mu metodach i technikach gromadzenia, a nast¢pnie analizowania materiatu
empirycznego.

W fazie pilotazu stosowane bywaja zazwyczaj rézne sposoby wyboru gru-
py do badania, na przyktad z uzyciem ankiety, za pomocg ktorej probujemy wy-
odrebni¢ istotne dla badanego procesu cechy (np. przynaleznos¢ do okreslonego

20 Konstrukt rozumiem (tak jak Krzysztof Rubacha) jako pewng rame¢ pojeciowa, ,,definicje, kto-
ra ukierunkowuje pytania badawcze”. Konstrukty pozwalajg ukierunkowa¢ dociekania, poma-
gaja koncentrowac¢ zainteresowania badacza na pewnych aspektach omawianego zagadnienia,
utatwiaja dokonanie opisu i wyjasnianie zjawisk bedacych przedmiotem badania (K. Rubacha,
Metodologia badan nad edukacja, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008).
K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytu-
acji wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2003.

2
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pokolenia, identyfikacja z okreslong grupg czy statusy tozsamosci w zakresie jej
okreslonych konstruktow).

Skoro jednak podstawe wnioskowania o cechach pewnych proceséw stano-
wig wypowiedzi, najczesciej stosowang technika jest wywiad jakos$ciowy, prowa-
dzony wedtug formuty zaproponowanej przez Steinara Kvalego?. Jest to wywiad
swobodny, pozwalajacy konstruowa¢ badanym wypowiedzi w oparciu o rozne
typy pytan (m.in. pytania wprowadzajace, rozwijajgce, pytania wprost).Istotnym
jego elementem jest stymulowanie wypowiedzi w kierunku stopniowego pogte-
biania analizy i — znow jak w przypadku wigkszosci proponowanych podejsc
badawczych —kluczowa jest tutaj interpretacja zebranego materiatu. Moze ona
przebiega¢ z wykorzystaniem wytonionych drogg analizy kluczowych kategorii
i rekonstrukcjg nadawanych im w wypowiedziach znaczen czy tez z odniesieniem
do gotowych narzedzi, na przyktad listy kategorii jezykowych odwotujacych si¢
do warto$ciowania/hierarchizacji®>.

Badani, szczegodlnie ci obdarzeni wyzszym poziomem samoswiadomosci,
sami wskazuja czy zwracajg uwage na to, co jest dla nich kluczowe w obrgbie
okreslonej przestrzeni identyfikacji. Moga to by¢ niektore ogdlne wydarzenia,
osobiste doswiadczenia czy zachowania bliskich osob, zapamigtane sytuacje,
ktoérym nadajg znaczenia. Analiza wspomnianych poje¢, towarzyszacego im kon-
tekstu i nadawanych znaczen pozwala zrekonstruowac niepowtarzalng przestrzen
doswiadczania pewnych sytuacji i konstruowania siebie w otaczajacym §wiecie
wobec pewnych zjawisk, wydarzen i sytuacji, ktorych jestesmy uczestnikami®.

Trzeba zauwazy¢, ze tak zaprojektowane badanie, o ile jego przedmiotem ma
rzeczywiscie pozosta¢ proces ksztalttowania tozsamos$ci uczniéw, przecina grani-
ce szkoty i1 dotyczy réwniez innych obszarow Lebensweltu: sSrodowiska rowiesni-
koéw, domu rodzinnego. Niektorzy badacze jako istotne zrodto przekazow socjali-
zacyjnych wskazuja tez wspolczesnie rozumiane media.

Dotychczasowe propozycje badawcze koncentrowaty sie w gldéwnej mierze
na eksploracji systemu spoteczno-kulturowego, jakim jest szkota z odniesieniem
do procesow zachodzacych w grupie, dotyczyly analizy ukrytego programu, etno-
graficznego opisu przestrzeni i wymiardw zjawiska przemocy, procesow komu-
nikacji migdzy nauczycielem a uczniami wraz z odkrywaniem zrdédet i obszarow
rozbieznosci w tym zakresie oraz (re)konstruowania kolektywnych tozsamosci
uczniéw czy nauczycieli poprzez ujawnianie wzordéw dzialania i orientacji w ro-
lach spolecznych. Propozycje badawcza z perspektywy podmiotu zarysowano

22 S. Kvale, Interview. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu badawczego, przet. i red. naukowa
S. Zabielski, Trans Humana, Bialystok 2004.

2 S. Puzynina, Jezyk wartosci, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1992.

2 M. Karkowska, Tozsamos¢ mlodziezy polskiej na przetomie wiekéw perspektywie badar fenome-
nologicznych. Wyzwania wspétczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dZ 2013.
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z wykorzystaniem perspektywy fenomenologii 1 dotyczyta ona konstruowania
tozsamos$ci w obszarze Lebensweltu, na biezaco odkrywanego, a zarazem kon-
struowanego przez badanych.

Przyktad 5. Rozw6j zawodowy nauczycieli w perspektywie badan
biograficznych.

Pamig¢ szkoly we wspomnieniach bytych nauczycieli 1 uczniow —
analizy narracyjne

Na zakonczenie chciatabym przedstawi¢ jeszcze dwie propozycje badawcze,
zwigzane z aplikowaniem podejscia biograficznego, czy w szerszym rozumieniu
analitycznego wykorzystania materiatu narracyjnego.

Pierwsza z nich dotyczy badania karier zawodowych czy szerzej trajektorii
rozwoju zawodowego nauczycieli z zastosowaniem takich technik badawczych
jak wywiad narracyjny® oraz linia zycia?® — swoista technika projekcyjna oparta
na analizie wyabstrahowanych z wywiadu poje¢ kluczowych?’. Pojecia te, wokot
ktorych osnuta jest narracja, czy takie, ktorym sami badani nadajg szczegdlne zna-
czenie, wskazywac mogg na wystepowanie w biografii badanych punktow zwrot-
nych, kryzysow egzystencjalnych, do§wiadczen krystalizujacych czy epifanii.
Ewentualne wskazanie 1 omowienie wspomnianych poje¢, jakkolwiek petnig one
w rekonstruowaniu $ciezek biograficznych jedynie pomocnicza role, stymuluje
wzrost samo$wiadomosci badanych, a takze sugeruje pewng kategoryzacj¢ w pro-
cesie interpretacji zebranego materiatu.

Nauczyciele w projektowanym badaniu tego rodzaju traktowani sg jako twor-
cy, osoby $wiadomie wykorzystujace bodzce srodowiskowe, kulturowe i instytu-
cjonalne do rozwijania swojej samoswiadomosci i budowania wlasnej biografii.

Przedmiotem badania zatem sg tutaj czynniki rozwojowe, katalizatory i in-
hibitory twérczego rozwoju nauczycieli, a stawiane w obregbie problematyki ba-
dawczej pytania koncentruja si¢ wokot uwarunkowan rozwoju kariery zawodo-
wej badanych. Cel badania zwigzany jest z poszukiwaniem odpowiedzi na pytania
dotyczace przebiegu samej kariery, jej kluczowych momentdw, jak i wzmianko-
wanych uwarunkowan rozwoju nauczycieli.

2 K. Kazmierska, Wywiad narracyjny — technika i pojecia analityczne, [w:] Biografia i wojna.
Metoda biograficzna w badaniu proceséw spotecznych. Wybor tekstow, red. R. Dopierata, K. Wa-
niek, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, 1.6dz, 2016, s. 61-73.

26 D. Demetrio, Autobiografia. Terapeutyczny wymiar pisania o sobie, przet. A. Skolimowska, Im-
puls, Krakéw 2000.

7 Pojeciom tym Demetrio nadaje okre$lone nazwy, pelnig one bowiem funkcje porzadkujaca ana-
liz¢ materialow biograficznych. Sa to: incipit (wydarzenia poprzedzajace biograficzny przetom),
ruit (zyciowy background — pochodzenie, wyksztalcenie, momenty przetomowe) i exit (efekty
dziatan, niezrealizowane zamierzenia, zadania na przysztos¢ etc.).
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Gtowna technikg zbierania materiatu badawczego w podejsciu biograficz-
nym jest wywiad narracyjny, opisany przez Fritza Schiitzego®®. Koniecznie trzeba
zwrdci¢ uwage na fakt, ze sposob przeprowadzania tego rodzaju wywiadu rézni
si¢ znacznie od tradycyjnego postepowania w wywiadzie, ma bowiem na celu nie
tyle pozyskanie odpowiedzi na wczesniej przygotowane pytania co stymulowanie
spontanicznej narracji, nicjako opowiesci o zyciu, niezaktoconej ingerencjg ba-
dacza. W wywiadzie narracyjnym wyr6zni¢ mozemy klika faz: fazg¢ rozpoczgcia
wywiadu, faze stymulacji do opowiadania, faze narracji i faze zakonczenia wy-
wiadu (dopiero w niej pojawiajg si¢ pytania teoretyczne,

Wreszcie, metode biograficzng zastosowa¢ mozna do badania wspomnien
o charakterze edukacyjnym, skoncentrowanych na analizie tak zwanej pamieci
szkoty, jej obrazu czy konceptualizacji w $wiadomosci absolwentow. Tak zakre-
$lone pole badawcze miescitoby si¢ tylez w perspektywie analiz podejmowanych
przez teoretykow czy historykow wychowania, co dotyczytoby szeroko rozumia-
nej filozofii wychowania.

Przedmiotem badania jest tutaj bowiem niezwykle delikatna materia, jaka sa
wspomnienia, sposoby czy zakres przywotywania osobistych doswiadczen pod-
miotu, jak i rekonstrukcje pewnych idei, zatozen, przetozonych na jezyk praktyki
pedagogiczne;j.

Poza opisanym wywiadem biograficznym, wykorzystane moga by¢ réwniez
dokumenty o pochodzeniu zarowno osobistym, jak i instytucjonalnym: pamigtni-
ki, listy, plany, sprawozdania, ilustracje etc.

Pierwsza z technik pomoze rekonstruowac¢ wspomnienia, przywotaé przezyte
doswiadczenia bytych uczniéw (i nauczycieli), ktore byly kluczowe dla sposobu
postrzegania i oceny okresu zwigzanego z pobieraniem nauki w badanej szkole.
Druga natomiast pozwoli lepiej osadzi¢ owe wspomnienia i wynikajace z nich
spostrzezenia, opinie, w konteks$cie instytucjonalnym. Badania empiryczne warto
poprzedzi¢ analizg literatury, co pozwoli na zbudowanie teoretycznego tta bada-
nych probleméw.

skskok

Niniejszy tekst sktada si¢ z dwoch integralnie zwigzanych z soba czesci.
Pierwsza poswigcona jest analizie czynnikéw decydujacych o doborze strategii
badania rzeczywistosci szkolnej, wsrdd ktorych najistotniejsze wydajg sig: jego
cel 1 przedmiot, a takze zakres analizy badanych zjawisk. Waznym czynnikiem

2 Za K. Kazmierska, Wywiad narracyjny — technika i pojecia analityczne, [w:] Biografia i wojna.
Metoda biograficzna w badaniu proceséw spotecznych. Wybor tekstow, red. R. Dopierata, K. Wa-
niek, Wydawnictwo Uniwersytetu £.odzkiego, 1.6dz, 2016.
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jest rowniez osoba/y odbiorcy badania. Kluczowe znaczenie majg przyjete zato-
Zenia na temat natury rzeczywistosci szkolnej. Skrotowo rzecz ujmujac, wobec
postrzegania szkoty w modelu strukturalno-funkcjonalnym, preferowane sa me-
tody ilosciowe, w modelu interpretatywnym natomiast czgsciej stosuje si¢ analizy
jakosciowe, ale mozliwe jest rowniez taczenie wspomnianych w ramach stoso-
wania procedur sekwencyjnych, znanych z badan mieszanych w koncepcji Johna
Creswella.

Druga cze$¢ tekstu zawiera pie¢ zrdéznicowanych propozycji badania rze-
czywisto$ci szkolnej, a wsrod nich: zastosowanie podejécia etnograficznego do
analizy zjawiska przemocy, analiz¢ ramowa Ervinga Goffmana jako podejscie
pozwalajace na poszukiwanie przyczyn rozbieznosci komunikacyjnych w prze-
biegu interakcji miedzy uczniami a nauczycielem, rekonstrukcje wzorow dziata-
nia i orientacji w perspektywie badan z zastosowaniem interpretacji formutujace;j
oraz refleksywnej do ukazania procesu budowania znaczen i formutowania pla-
néw zyciowych przez mtodych ludzi.

Kolejne propozycje dotycza badania tozsamosci mtodziezy z zastosowaniem
podejécia fenomenologicznego oraz analiz biograficznych i narracyjnych apliko-
wanych w badaniach poswigconych rozwojowi zawodowemu nauczycieli czy tez
pamieci szkoty we wspomnieniach uczniow i nauczycieli.

Podsumowujac, pragne zwroci¢ uwage nie tylko na konieczno$¢ zachowania
spojnosci miedzy wizja badanej szkoty, a stosowanym podej$ciem badawczym,
ale i poszczegb6lnymi krokami postepowania badawczego.
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Summary

Content presented in this article is focused on the reflection of the factors determining the choice of
research strategy in the analysis of school environment. Some of the elements to be examined refer
to the structural and functional model of a school, others to the interpretative model. As the assump-
tions about the nature of school reality are completely different within these models, depending on
how the school is perceived, there are different ways of designing and conducting research. It is
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arguable whether derived from a structural and functional model of school (the school as an environ-
ment education, positivist paradigm) only quantitative analysis are justified, and after the adoption
of the interactive model (the school as a system of socio-cultural, interpretative paradigm) only
qualitative research should be conducted? The choice, at the first glance, quite obvious is a matter of
more complex, because the strategy of research procedure also depends on some another factors: the
order in which the study is carried out, the subject and the scope of the analysis, the experience of the
researcher and to some extent, to the fact who are beneficients of the results. In the first part of this
article author is trying to deal with these relationships, in the second part, there are presented a few
examples of analysis when using qualitative methods or strategies. Most of them are realized within
the model of so-called mixed research. They are only some examples presented and they should be
understood as exemplifications, not in —depth exploration. Described problems might be explained
and explored in the future using other methods and techniques, as well as combining them.
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BADANIE CODZIENNEGO CZASU SZKOLNEGO NAUCZYCIELI -
NAMYSLE NAD WELASNA PRAKTYKA
BADAN FENOMENOGRAFICZNYCH!

Szkota stanowi ztozony uktad® osadzony zawsze w kontekscie konkretnego
tu i teraz. Zycie szkoly mozna odslaniaé¢ warstwa po warstwie, poczynajac od
szerokiego kontekstu systemowego, idac w glab ku temu, co stanowi istote funk-
cjonowania konkretnej szkoty z jej codziennymi praktykami®. Nie ma modelowej
szkoty, stanowigcej idealny uktad czynnikow ja wspottworzacych, poddajacych
si¢ regularnemu oddzialywaniu. Nie ma tez modelowych podmiotow edukacyj-
nych kreujacych zycie szkoly. Kazdy dzien to zanurzenie si¢ w nurt konkretnych
zdarzen stanowigcych rezultat wielorakich szkolnych interakcji. Klamrg spinajaca
to, co dzieje si¢ w szkole, jest czas. On tez stanowi kategorie umozliwiajacg wie-
lowarstwowa 1 wieloaspektowa analiz¢ szkolnej rzeczywistosci.

Zycie szkolne ,[...] mierzone jest czasem; dzialania i interakcje wszyst-
kich uczestnikow zycia spotecznego stanowia zgrane czgsci symfonii budzikow
i dzwonkow, rozktadéw zaj¢é, harmonograméow i tzw. ostatecznych terminow’™.
Szkota jest instytucjg ktorej narzucany jest okre§lony porzadek temporalny (np.
dtugo$¢ trwania roku szkolnego czy ferii) i jednoczes$nie sama jest ,,obdarzona
wladzg™ konstruowania czasu wewngtrzszkolnego (planowania, dokonywania

I W tekscie zostaly wykorzystane fragmenty zamieszczone w ksigzce A. Korzeniecka-Bondar, Co-
dzienny czas w szkole. Fenomenograficzne studium doswiadczen nauczycieli, Impuls, Krakow
2018.

2 M. Mitchell, Complexity. A Guided Tour, Oxford University Press, Oxford 2009.

* A. Nalaskowski, Szkofa Laboratorium. Od dzialan autorskich do pedagogii zrddel, Impuls, Kra-
kow—Warszawa 2017.

* B. Adam, Czas spoleczenstwa przemystowego i wladza, przet. D. Lucka, [w:] Socjologia codzien-
nosci, red. P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Znak, Krakow 2008, s. 488.

° L. Koczanowicz, Polityka czasu. Dynamika tozsamosci w postkomunistycznej Polsce, Wydawnic-
two Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2009, s. 113.



214 ALICJA KORZENIECKA-BONDAR

jego segmentacji, urozmaicania, kontroli, itd.). Temporalne srodowisko szkoty
stanowi wypadkowa oddziatujacych na siebie porzadkéw: politycznego (celow
realizowanych przez szkote w okre§lonym czasie), ekonomicznego (czasu jako
zasobu podlegajacego wycenie, zarzadzaniu, budzetowaniu itp.), spotecznego
(spoteczne normy dotyczace regulacji czasowych obowiazujace w danej wspol-
nocie: normy i regulty postgpowania, mechanizmy kontroli w postaci zobowigzan
i oczekiwan), kulturowego (kulturowe wzory temporalne, w tym wewnatrzszkol-
ne; warto$¢ czasu i wzory jego uzytkowania) i jednostkowego (orientacji tempo-
ralnych biograficznie uwarunkowane)®.

Podejmujac badania sposoboéw do§wiadczania przez nauczycieli codzienne-
go czasu szkolnego, szeroko omowionych w ksigzce Codzienny czas w szkole.
Fenomenograficzne studium doswiadczen nauczycieli’, dazytam do rozpozna-
nia kultury szkoty pojmowanej jako ,,sposob, w jaki my to tutaj robimy™*, co
w dalszej kolejnosci umozliwilo dostrzezenie, czym zyja na co dzien podmioty
edukacyjne oraz zrozumienie, kim w szkole jest nauczyciel a kim uczen. Ana-
liza wynikow badan ukazata, ze nauczyciele doswiadczaja codziennego czasu
szkolnego na trzy sposoby, jako: podporzadkowywania si¢ dominacji kultury
zegara; podtrzymywania i utrwalania porzadku (struktury) szkolnej codzienno-
$ci; bycia w sieci zdarzen o interstycjalnym charakterze’. Podjete rozwazania
o czasie w szkole odstonity kluczowe kwestie zwigzane z dziataniem nauczycie-
li, takie jak: zaangazowanie, troska, autonomia, wtadza, napigcie, sensownos¢,
sprawstwo, styl zycia, itp. Te kategorie ukazujg potrzebe ,,szerokiego spojrzenia
na prace¢ nauczycieli”!’, ale i potencjat tkwigcy w badaniach przy uzyciu kate-
gorii czasu.

Badanie tak ztozonego i trudnego do sprecyzowania przedmiotu badan, ja-
kim jest codzienny czas szkolny nauczycieli, wymagalo wielokrotnego namystu
i podejmowania szeregu decyzji bez pewnosci ich stusznosci. Celem artykutu
jest refleksja nad wtasng praktyka fenomenograficznych badan codziennego cza-
su szkolnego, ukazanie pojawiajacych sie watpliwosci i podjetych decyzji. Tekst
stanowi analiz¢ elementéw kluczowych w planowaniu, realizacji oraz analizie
wynikow badan.

¢ A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole, op. cit., 39—60.

7 Tamze.

8 B. Bjerke, Kultura a style przywodztwa. Zarzqdzanie w warunkach globalizacji, Oficyna Wydaw-
nicza, Krakow 2004.

 A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole. op. cit.

1 'W. Drozka, Dylematy jakosci nauczyciela wobec zmiennosci kulturowo — spotecznego kontekstu
jego pracy, [w:] Nauczyciele: programowe (nie)przygotowanie, red. B.D. Gotgbniak. H. Kwiat-
kowska, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2012, s. 53.
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WYBOR BADAN FENOMENOGRAFICZNYCH

Badania fenomenograficzne maja na celu stworzenie empirycznego opisu
(experiential description)" r6znych sposobow doswiadczania czy uswiadamiania
swiata wokot nas!2. Do$wiadczenie wpisane jest, zdaniem fenomenografow, w cha-
rakter bycia cztowieka w $wiecie, stanowi rodzaj indywidualnej relacji pomigdzy
nim a $wiatem. ,,Dla fenomenografow nie ma innego $wiata jak tylko ten, ktorego
doswiadczamy, a ktory jednoczeé$nie konstruowany jest w naszej $wiadomosci™'®.
W przekonaniu Ferenca Marton’a, tworcy tego podejscia badawczego, nie jesteSmy
$wiadomi tego samego w tym samym czasie, a nawet gdyby tak bylo, to nie do-
swiadczamy zjawisk w taki sam sposob. Osoba, na bazie wlasnego doswiadczenia,
nadaje znaczenie danym zjawiskom. Mowi¢ mozna o wielosci sposobow doswiad-
czania swiata i rodzacej si¢ wraz z nimi potrzebie ich opisywania. Podejscie to sta-
nowi ,,element dos¢ powszechnie dostrzeganej ,,pluralizacji $wiata”, jaka stala si¢
naszym udzialem w ostatnich latach. Bardziej niz rekonstrukcja ,,$wiata w ogole”
[...] interesuje nas, jak postrzegaja §wiat poszczegolni aktorzy, poszczegodlni jego
mieszkancy, jakie zachodza migdzy nimi podobienstwa [...] i jakie réznice; wresz-
cie, jakie z tego wynikaja miedzy poszczegdlnymi podmiotami relacje’'.

Badania fenomenograficzne pierwotnie byly pomyslane przez Ferenca Mar-
ton'a i jego wspotpracownikow (Roger Siljd, Lars-Owe Dahlgren and Lennart
Svensson) jako podejscie stluzace rozpoznawaniu znaczenia procesu uczenia si¢
i nauczania®® z intencja doskonalenia praktyki pedagogicznej. Obecnie powigk-
szyto si¢ pole zainteresowan fenomenograficznych o ,,problemy do§wiadczenia
przez podmioty zjawisk wchodzacych w zakres szeroko rozumianego §wiata zy-
cia”!’, a tym samym poszerzania kontekstu analiz — z waskiego dydaktyczno-psy-

F. Marton, Phenomenography — describing conceptions of the world around us, ,Instructional
Science” 1981, nr 10, Elsevier Scientific Publishing Company, Amsterdam, s. 180. Dostepne na
stronie:  https://www.ida.liu.se/divisions/hcs/seminars/cogsciseminars/Papers/marton - pheno-
menography.pdf [dostep 2015 07 20].

F. Marton, The idea of Phenomenography. Abstract, [w:] Phenomenography: Philosophy and
Practice. Proceedings, red. R. Ballantyne, Ch. Bruce, Center for Applied Environmental and
Social Education Research, Brisbane1994, s. 7. Dostgpne na stronie: www.academia.edu [dostep
2015 07 20].

A. Jurgiel, Doswiadczanie szkoly przez uczniow. Rekonstrukcja fenomenograficzna, ,,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2009, nr 2, s. 142.

T. Szkudlarek, Poststrukturalizm a metodologia pedagogiki, ,,Socjologia Wychowania” 1997,
nr2,s. 188.

J.A. Bowden, The nature of phenomenographic research, [w:] Phenomenography, red. J.A. Bo-
wden, E. Walsh, RMIT University Press, Melbourne 2000.

A. Meczkowska, Fenomenografia jako podejscie badawcze w obszarze studiow edukacyjnych,
~Kwartalnik Pedagogiczny” 2003, nr 3 (189), s. 77; L. Kopciewicz, Fenomenografia jako metoda
badan kultury w jej wymiarze codziennym, ,,Pedagogika Kultury” 2009, nr 5, s. 105-116.

13

16
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chologicznego na szerszy kulturowy. Badania takie wpisuja si¢ w dostrzegany
w naukach spolecznych (takze w pedagogice) zwrot ku ,,codziennemu oglado-
wi, rozumieniu, odczuwaniu, postrzeganiu zjawisk otaczajacego Swiata oraz ich
konceptualizacji zatrzymanej na poziomie $wiata przezywanego, czyli w sferze
codzienno$ci”)!”. Dostrzec go mozna takze w badaniach szkoty oraz poszczegol-
nych podmiotéw szkolnych interakcji. Koncepcja badan nad codziennym czasem
szkolnym nauczycieli zrodzita si¢ z mojego zainteresowania tworzeniem wiedzy
wylaniajacej si¢ roznorodnosci ludzkich doswiadczen i wielo$ci koncepcji swia-
ta!®, Rozpoznanie sposoboéw do$wiadczania przez nauczycieli czasu stwarza moz-
liwo$¢ odstaniania drobnych elementow, z ktorych skonstruowana jest szkolna
codziennos$¢.

KONSTRUOWANIE PRZEDMIOTU BADAN

W badaniach realizowanych w strategii jakosciowej, a do takich nalezy prak-
tyka fenomenograficzna, przedmiotem sa ,,[...] fakty w takiej postaci, w jakiej
sg postrzegane przez ludzi”". Konstruujgc przedmiot badan kierowatam si¢ kon-
statacjg Lucyny Kopciewicz, ze nie dokonuje si¢ to jednorazowo i ,,nie da si¢
jej porownac¢ z czyms$ w rodzaju teoretycznego aktu inauguracyjnego. Jest to ra-
czej seria stopniowych przyblizen, zard6wno teoretycznych, jak i praktycznych,
w wyniku ktorych wytania si¢ ostateczny ksztalt przedmiotu badan, a takze sys-
tem relacji, w ktore jest on uwiktany”?. Przedmiot podjetych przeze mnie badan
wylaniat si¢ stopniowo. Poprzedzity go prace majace na celu opis doswiadczen
zwigzanych z byciem nauczycielem (co zaprezentowatam w szeregu publikacji)*!.

17 L. Kopciewicz, Fenomenografia jako metoda badar kultury..., op. cit, s. 110.

18 J.T.E. Richardson, The concepts and methods of phenomenographic research, ,Review of Edu-
cational Research” 1999, nr 1, s. 64.

19 S. Juszezyk, Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2013, s. 109.

20 L. Kopciewicz, Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastosowaniem teorii spolecz-
nej Pierre’a Bourdieu, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP,
Wroctaw 2007, s. 84.

21 A. Korzeniecka-Bondar, Oni wiedzq o co chodzi..., czyli o dopasowywaniu jako narzedziu tem-
poralnego porzqdkowania codziennosci szkolnej, [w:] Swiaty Zycia codziennego uczestnikow
interakcji wychowawczych. Eksploracje — analizy — interpretacje, red. A. Korzeniecka-Bondar,
B. Tolwinska, U. Wroblewska, Zeszyt Naukowy — Forum Mlodych Pedagogéw przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych PAN, Trans Humana, Biatystok 2012; A. Korzeniecka-Bondar, Dyrektor
w codziennosci szkolnej — perspektywa nauczycieli, [w:] Przywodztwo edukacyjne — wspolcze-
sne wyzwania, red. S. Kwiatkowski, J. Madalinski-Michalak, Wolters Kluwer, Warszawa 2013;
A. Korzeniecka-Bondar, Lepsze to niz zamulanie w domu? Krotka rzecz o wyéwiczeniu ucznia
w kulturze pozoru, [w:] Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Du-
dzikowa, K. Knasiecka-Falbierska, Impuls, Krakéw 2013; A. Korzeniecka-Bondar, O potrzebie



BADANIE CODZIENNEGO CZASU SZKOLNEGO NAUCZYCIELL 217

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego ujawnita, ze doswiadczanie by-
cia nauczycielem przesycone jest problematyka temporalna. Badani, opisujac
zdarzenia lub sytuacje: niedoczasu, pogoni za czasem, obsesyjnej jego kontroli,
przeciazenia, szybkoSci, itp., uwrazliwiali mnie na kwestie do§wiadczania czasu.
Kierujac si¢ zatozeniem, ze w badaniach jako$ciowych model badawczy jest ko-
lowy, a zgromadzony material empiryczny idgcy w parze z literaturg przedmiotu
moga zmodyfikowac¢ zalozenia badacza®?, datam si¢ poprowadzi¢ badanym i osta-
tecznie zajetam sie problematyka temporalna.

Wraz z ta decyzja pojawila si¢ kluczowa trudno$¢ zrozumienia, czym jest czas,
odstaniania jego ztozonosci i niejednoznacznosci, co wymagato interdyscyplinar-
nych studiow literaturowych. Wraz z nimi rodzily si¢ kolejne dylematy dotyczace
tego, jak badac czas, by nie zredukowac jego ztozonosci i/lub nie sprowadzi¢ wy-
facznie do badan jego budzetowania. Studiom literaturowym towarzyszyto prze-
$wiadczenie, ze poruszajac jakikolwiek problem z zycia cztowieka mozna ,,udo-
wodni¢”, ze jest to refleksja nad czasem, o czasie. W konsekwencji czego pojawiata
si¢ mysl, ze niezbe¢dne jest zawezenie pola takbadawczego, gdyz nie zdotam bada¢
»czasu w ogole”. Inspirujace okazaty si¢ analizy Alfreda Schiitza* dotyczace Swiata
zycia codziennego, w ktorych autor podkreslal, ze budujac wiedze¢ naukowa (epi-
steme) nalezy wyj$¢ od doswiadczenia konkretnych osoéb w okreslonej czasoprze-
strzeni (doxa). Druga wazng inspiracja byta koncepcja wielowymiarowego czasu
codziennego Katarzyny Popiotek?*. Wyrdznione przez psycholog wymiary (tempa,
planowania, kontroli, urozmaicenia i wypetnienia czasu) pozwolily ,,uchwycic”
codzienny czas w konkretnej jednostce, jaka jest dzien. Te teoretyczne inspiracje
utwierdzity mnie w przekonaniu, ze mozliwe jest rozpoznawanie codziennego cza-

ustanowienia sieci wspoldziatania pomiedzy Zyciem rodzinnym i zawodowym nauczycieli (ana-
liza przy uzyciu kategorii czasu), ,,Chowanna” 2013a, t. 2(41); A. Korzeniecka-Bondar, 7ime
for community at school or community for the time being?, [w:] School in the Community — the
Community in School, red. E. Bochno, Adam Marszatek, Torun 2013; A. Korzeniecka-Bondar,
Temporalne porzgdkowanie codziennosci szkolnej w gimnazjum — perspektywa nauczycieli, ,,Fo-
rum Oswiatowe” 2015, t. 27, nr 2(54); A. Korzeniecka-Bondar, Temporalne rezimy podtrzymujq-
ce codziennos¢ szkolng nauczycieli gimnazjum, ,,Przeglad Badan Edukacyjnych” 2016, nr 22 (1);
A. Korzeniecka-Bondar, The dark sides of individualism in the work of secondary school teachers
— implications for education, [w:] Selected Papers of the Association for Teacher Education in
Europe, red. L. Daniela, L. Rutka, Spring Conference 2015, Cambridge Scholars Publishing,
Newecastle upon Tyne 2016, s. 83-95.

22 D. Urbaniak-Zajac, W poszukiwaniu teorii dzialania profesjonalnego pedagogéw, Impuls, Kra-
kow 2016, s. 80.

2 A. Schiitz, O wielosci swiatow. Szkice z socjologii fenomenologicznej, przekt. B. Jabtonska, No-
mos, Krakow 2008.

2 K. Popiotek, Percepcja czasu — czas codzienny i czas zZycia, [w:] Czas w Zyciu czlowieka, red.
K. Popiotek, A. Chudzicka-Czupata, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2000.
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su jako ,,materii zycia”? szkoty. Okreslenie ,,codzienny czas szkolny nauczyciela”
wskazuje, ze przedmiotem zainteresowania uczynitam: okreslony wycinek czasu
(czas spedzony w szkole i/lub przeznaczony na obowigzki zawodowe) konkretnej
grupy ludzi (nauczycieli) postrzegany z perspektywy czasu codziennego (ktoérego
miarg jest konkretny dzien, podzielony na mniejsze segmenty).

WYLANIAJACE SIE CELE BADAN

Wyjsciowym celem badan uczynitam identyfikacje réznych sposobow do-
$wiadczania przez nauczycieli codziennego czasu szkolnego, zrekonstruowa-
nych na podstawie indywidualnych wypowiedzi 0so6b o zréoznicowanym bagazu
doswiadczen w profesji nauczycielskiej. Wielokrotny namyst nad podejmowa-
ng problematyka pozwolit dostrzec liczne jej rozgatezienie, co w ostatecznosci
przyczynito si¢ do sformulowania kilku dazen badawczych. Kierujac si¢ prze-
konaniem, ze struktur¢ doswiadczen mozna okresli¢ poprzez rozpoznanie tego,
co ,,zwykle mowimy, myslimy, czynimy i czujemy”* dazytam do rozpoznania
»anatomii zycia codziennego™?’, czyli: codziennych nauczycielskich dziatan, in-
terakcji, odczu¢ oraz refleksji. Kolejnym celem byto opisanie, jak nauczyciele
postrzegaja 1 charakteryzuja czasowe aspekty regulowania swoich stosunkow
z otoczeniem. Ponadto podjetam probe rekonstrukcji nauczycielskich sposobdéw
postrzegania siebie w szkolnym $wiecie zycia codziennego, co bylo aspektem,
ktory odstonita analiza zgromadzonego materiatu®.

METODY GROMADZENIA DANYCH

Przyjecie koncepcji wymiarow codziennego czasu (K. Popiotek) wynikato
z potrzeby zawezenia pola problemowego badan dotyczacych problematyki cza-
su. Krzysztof Rubacha przestrzega, ze sytuacja taka rodzi putapke polegajaca na
badaniu nie tyle okreslonego zjawiska, co konstruktu teoretycznego, ktéry postu-
zyt do stworzenia narzedzia badawczego®. By nie kanalizowa¢ mys$lenia bada-

25 Tamze, s. 90.

26 B. Waldenfels, Pogardzana doxa. Husserl i trwajgcy kryzys zachodniego rozumu, przet. D. La-
chowska, [w:] Swiat przezywany. Fenomenologia i nauki spoleczne, red. Z. Krasnodebski,
K. Nellen, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1993, s. 107-108.

27 P. Sztompka, Zycie codzienne — temat najnowszej socjologii, [w:] Socjologia codziennosci, red.
P. Sztompka, B. Bogunia-Borowska, Znak, Krakow 2008, s. 26.

2 A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole, op.cit.

2 K. Rubacha, Pulapki w badaniach nad nauczycielem. ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”
2002, nr 1(17), s. 55-66.
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nych, uwrazliwiajgc ich jedynie wymieniane wymiary, w badaniach zastosowa-
tam triangulacj¢ w zbieraniu danych®’, wykorzystujac nastgpujace po sobie dwa
sposoby ich gromadzenia: formularz opisu przebiegu dnia oraz semistrukturyzo-
wany indywidualny wywiad o poglebionym charakterze. Kazdy z tych sposobow
gromadzenia danych kierowal uwage w strone innych wymiaréw do$wiadczania
przez nauczycieli codziennego czasu szkolnego. Formularz umozliwit odstania-
nie epizodow — konkretnych scen ze szkolnego zycia codziennego — zdarzen lub
sytuacji wraz z towarzyszacymi im refleksjami i odczuciami. Wywiad pozwolit
uchwyci¢ subiektywne znaczenia codziennych sytuacji lub zdarzen w konteks$cie
wymiaréw: tempa, planowania, kontroli, urozmaicenia i wypehienia czasu. Wy-
korzystanie wigcej niz jednej metody miato na celu ,,poszerzenie zakresu uzyski-
wanej wiedzy”, jednak z zatozeniem, Ze nie chodzi o realizacje strategii ,,wigcej
tego samego™'. Triangulacja miata na celu uchwycenie sposobéw doswiadczania
codziennego czasu z réznych perspektyw, co stuzy¢ miato peliejszemu dostrze-
ganiu ich ztozonosci. Ro6zne typy pytan zadawanych w kazdej z metod pozwalaty
uchwycic¢ rézne aspekty problemu, co nastepnie umozliwito ich triangulacje.

DOBOR GRUPY BADAWCZEJ

Uczestnicy badania fenomenograficznego sg wybierani na podstawie ich ade-
kwatno$ci do celu badania, co oznacza, ze majg doswiadcza¢ badanego zjawiska™.
Kazdy nauczyciel doswiadcza czasu codziennego, wiec wspomniane kryterium
wydawac si¢ moze banalnie proste do spetnienia. Jest to jednak tatwo$¢ pozorna.
Dazac do ukazania roznych sposobow konceptualizowania czasu codziennego,
staratam si¢ dobiera¢ zréznicowane przypadki kluczowe®. Nie tatwo jednak, ba-
dajac taka problematyke, wskazac osoby, w ktorych doswiadczeniach badane pro-
cesy ujawniajg si¢ w sposob szczegdlnie**. Wymagato to namystu i podejmowania
szeregu decyzji, z uwzglednieniem faktu gromadzenia danych na dwa sposoby.
Podstawowym kryterium bylo uzyskanie zgody nauczyciela na udziat w bada-
niach. Wybierajac nauczycieli do badan miatam poczucie, ze szczegolnie istotny
jest wybor pierwszych osob. Zdecydowatam, ze tym kryterium bedzie typ szkoty

30 U. Flick, 4n Introduction to Qualitative Research, Fourth edition, Sage Publications, London
2009, s. 448.

U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, przet. P. Tomanek, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2011, s. 96.

P. Green, J.A. Bowden, Principles of Developmental Phenomenography, ,,The Malaysian Journal
of Qualitative Research” 2009, t. 2, nr 2, s. 60.

D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne: filozofia, metodyka, ewaluacja, Wydawnic-
two Uniwersytetu Marii Sktodowskiej-Curie, Lublin 2010, s. 282.

D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne, op.cit, s. 284.
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w jakiej zatrudniony jest nauczyciel®. Dalej kierowalam si¢ glownie kryteria-
mi poglebiania nasilania si¢ okreslonych cech i kontrastujacych przypadkow?®.
Proces doboru proby zakonczytam w momencie, gdy dane uzyskane od kolejne;j
osoby nie ujawnialy nowych zjawisk ani nowych ich wlasciwosci®’. W badaniach
uczestniczyto 20 nauczycieli: 18 kobiet i 2 m¢zczyzn; specjalisci z wielu przed-
miotéw i roznych typow szkot (prowadzonej przez stowarzyszenie — dwie 0so-
by, prywatnej — dwie osoby oraz publicznej — osiemnascie 0sob) oraz szczebli
edukacji (nauczyciele reprezentowali wszystkie szczeble edukacji z wyjatkiem
klas I-III). Badani byli zroznicowani takze pod wzgledem stazu pracy: 3 osoby to
nowicjusze, 4 osoby ze stazem do dziesieciu lat, 8 ze stazem do dwudziestu lat,
a 6 powyzej dwudziestu lat w zawodzie*®.

ANALIZA ZGROMADZONEGO MATERIALU EMPIRYCZNEGO

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego byta wieloetapowa. Pierw-
szy, to etap gromadzenia materiatu przeplatajacy si¢ z jego wstepng analiza. Gdy
caly material zostal zgromadzony, nastapit drugi etap, ktérym byta analiza da-
nych zawartych w formularzach opisu przebiegu dnia zebranych od wszystkich
badanych. Byty one traktowane jako integralna opowies¢ okreslonej osoby o jej
doswiadczeniach w konkretnej czasoprzestrzeni. Materiat empiryczny, zgroma-
dzony przy pomocy formularza, analizowatam z zachowaniem nast¢pujacych
krokow: 1) wstepne zapoznanie z calg trescig formularza kazdej z osob; 2) ko-
dowanie opisowe i kategorialne i analityczne® wewnatrz jednego obszaru infor-
macji (np. dziatania, mysli, przezycia, itd.), w ramach wypowiedzi jednej osoby
— wylonienie gtéwnych watkow tematycznych (sie¢ watkow tematycznych). By
dokona¢ rekonstrukcji do§wiadczen nauczycieli, na tym etapie korzystatam tak-
ze z metadanych oraz transkrypcji wywiadow, w trakcie ktorych prositam o do-
pehienie poruszanych w formularzu watkéw, co stuzylo triangulacji wynikow
w ramach przypadku; 3) kondensacja elementéw — wyselekcjonowanie i wstepne
pogrupowanie fragmentow wypowiedzi z roznych obszaréw informacji dotycza-
cych watkow bliskich znaczeniowo (okreslonego zjawiska); 4) pordéwnywanie
fragmentéw wypowiedzi dotyczacych jednego okreslonego zjawiska w celu wy-
lonienia podobienstw i réznic w przedstawionych sposobach jego rozumienia;

33 A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole, op.cit., s. 88—89.

3¢ M. Patton, Qualitative Evaluation and Research Methods, Sage Publications, Beverly Hills (CA)
1990, s. 171; 169.

37 A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole, op.cit., s. 89-90.

3 Tamze, s. 289.

% G. Gibbs, Analizowanie danych jakosciowych, przet. M. Brzozowska-Brywczynska, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 2011.
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5) opisywanie istoty danego zjawiska; 6) nazwanie — wytanianie kategorii opi-
su (na podstawie kodoéw analitycznych). Analiza na tym etapie skoncentrowana
byta na odstanianiu tego, co na co dzien zachodzi w szkole, a w dalszej kolej-
nosci stuzyta uwidocznieniu anatomii codziennego zycia szkoty. Kolejnym eta-
pem byla analiza materiatu zgromadzonego przy pomocy semistrukturyzowane-
go indywidualnego wywiadu o poglgbionym charakterze, ktérego dokonywatam
wedhug typowych w analizie fenomenograficznej krokow: wstepne zapoznanie
si¢ z tekstem wywiadow; kondensacja elementow; porownywanie fragmentéw
w celu wytonienia podobienstw i réznic w przedstawionych sposobach rozumie-
nia analizowanego zjawiska; grupowanie materiatu; artykulacja polegajaca na
opisie istoty podobienstw wewnatrz kazdej z wyodrebnionych wczes$niej grup;
nazywanie/etykietowanie kategorii; kontrastowanie polegajace na pordwnaniu
wylonionych kategorii opisu w celu wyznaczenia roznic, prowadzace do konstru-
owania ustrukturalizowanej przestrzeni wynikowej*. WypowiedZ jednej osoby
nie stanowila jednostki analizy, moglto by¢ w niej zawartych wiele koncepcji tego
samego zjawiska. Kategorie opisowe wyodrgbnione, jako rezultat analizy mate-
rialu empirycznego zgromadzonego kazda z metod, zostaly raz jeszcze poddane
analizie porownawczej w celu wyznaczenia roznic 1 podobienstw poglebiajacych
nasilanie cech.

ZASADY PREZENTACJI WYNIKOW BADAN

W przekonaniu Ference'a Martona i Shirley BOOT, aby zaprezentowac anato-
mi¢ doswiadczenia, nalezy ukaza¢ dwa kluczowe aspekty: strukturalny i referen-
cyjny (znaczenie)*'. Pierwszy wspottworza: horyzont zewnetrzny dos§wiadczania,
pozwalajacy wyroznic je z szerszego kontekstu, odrézni¢ od innych doswiadczen
— jest to ,,wyroznienie catoéci z kontekstu™? oraz horyzont wewnetrzny, polega-
jacy na dostrzeganiu réznych czgsci sktadowych doswiadczenia i ich powigzania
z catoscig — jest to ,,rozeznanie cz¢$ci i ich relacji w obrebie catosci”™. Aspekt re-
ferencyjny to identyfikacja przez osobe danego doswiadczenia, nadane znaczenie
w odniesieniu do wczesniejszych doswiadczen tego zjawiska*. ,, Te dwa aspekty —

40 M. Abrandt, Learning Physiotherapy: The impact of formal education and professional expe-

rience. ,,Linkoping Studies in Education and Psychology” 1997, nr 50, s. 73—74; Marton 1986
podaje za: J.A. Bowden, The nature of phenomenographic research [w:] Phenomenography,
red. J.A. Bowden, E. Walsh, RMIT University Press Melbourne 2000, s. 11-12.

4 F. Marton, S. Booth, Learning and Awareness, Lawrence Erlbaum, Mahwah (NJ) 1997, s. 88.

4 Tamze, s. 87.

4 Tamze.

4 Ch. Yates, H. Partridge, Ch. Bruce, Exploring information experiences through phenomenogra-
phy, ,,Library and Information Research” 2012, t. 36, nr 112, s. 101.
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znaczenie i struktura, sg dialektycznie splecione i wystgpujace jednoczesnie, gdy
czego$ doswiadczamy™®. Kierujac si¢ tymi zatozeniami prezentowatam analize
1 interpretacj¢ materiatlu badawczego, ukazujac strukturalne i referencyjne aspek-
ty doswiadczenia przez nauczycieli codziennego czasu szkolnego*.

ZAKONCZENIE

Badania fenomenograficzne skoncentrowane sg, co zauwaza Jacek Moroz,
na uchwyceniu zjawisk ,,niedostepnych” dla innego typu procedur badawczych®’.
Relacjonowane badania odstonity specyficzne koncepcje doswiadczenia codzien-
nego czasu szkolnego, w terminach ktérymi postuguja si¢ konkretni ludzie. Sa
to obrazy tworzone z wnetrza szkoty, podmiotowe koncepcje szkolnej rzeczy-
wistosci, a nie zewnetrzne opisy instytucji i zatrudnionych w niej osob. Poprzez
poznawanie jednostkowych koncepcji badanych nauczycieli (aspekt genetyczny)
uzyskuje si¢ wieloaspektowa wiedze (aspekt ontyczny) o szkolnej praktyce edu-
kacyjne;j.

Warto zastanowi¢ sie¢, dla kogo moze by¢ istotne i potrzebne rozpoznanie
tego, jak nauczyciele doswiadczaja codziennego czasu w szkole? Wydaje sig, ze
takie badania sg wazne zwlaszcza dla samych nauczycieli, ktorzy za ich sprawag
moga ,,dostrzec” istnienie czasu, to co sami robig z czasem, a takze — co czas robi
z nimi. Refleksyjny nauczyciel w badaniach codziennego czasu moze znalez¢ in-
telektualne narze¢dzia do odkrywania znaczenia wlasnej dzialalnosci zawodowej
(swoich dziatan, mysli, emocji). Rodzace si¢ na podstawie analizy wynikow ba-
dan przeswiadczenie, ze do§wiadczamy tego, co inni, moze sta¢ si¢ wazng ptasz-
czyzng porozumienia, budowania wspolnoty (ktorej tak obecnie szkole/w szkole
potrzeba). Przygladanie si¢ praktyce edukacyjnej przez pryzmat kategorii tempo-
ralnych moze by¢ takze przydatne dla wszystkich przygotowujacych si¢ do bycia
nauczycielem, gdyz umozliwia rozpoznanie anatomii codziennego zycia szkoty.
Badania ukazuja koncepcje wyznaczone kulturowo i jednocze$nie bedace rezul-
tatem indywidualnej relacji ze §wiatem*. Rozpoznanie sposobéw doswiadczania
przez nauczycieli codziennego czasu (tu i teraz) pozwala odstania¢ owe kulturo-
we uwarunkowania, obowigzujace reguly (0w wewnetrzny jezyk szkoly czytel-
ny dla zorientowanych) uznane czesto za state, oczywiste i nieckwestionowane.

4 F. Marton, S. Booth, Learning and Awareness, op. cit., s. 87.

4 A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole. op. cit., s. 168—183.

47 J. Moroz, Fenomenografia jako metoda badania tresci swiadomosciowych, ,,Pedagogika Szkoty
Wyzszej” 2013, nr 1, s. 35.

4 F. Marton, Phenomenography — describing conceptions of the world around us, ,Instructional
Science” 1981, nr 10, s. 178-181.
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Umozliwia uchwycenie tego, czym wypetniona jest szkolna codzienno$¢ zardéwno
nauczycieli, jak i uczniow oraz zadanie pytania, czy i na ile to stuzy rozwojowi.
Dlatego dla 0s6b odpowiedzialnych za kreowanie polityki oswiatowej, przedsta-
wicieli administracji edukacji r6znych szczebli badania takie moglyby stanowic¢
wazny impuls do namystu nad strukturalnymi, systemowymi ramami funkcjono-
wania podmiotow edukacji, ktorych sztywnos$¢ i anachroniczno$¢ moze pozba-
wia¢ nauczycieli poczucia sensu wlasnej pracy. Wreszcie, badania takie uwrazli-
wiaja na nowe kategorie pojeciowe (powigzane z wymiarem temporalnym), ktore
mogg by¢ pomocne w opisie ztozono$ci 1 wieloaspektowosci szkolnej praktyki
edukacyjne;j.
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WSPOLNOTOWOSC HYBRYDOWA JAKO KATEGRORIA
W OGLADZIE GRUP STUDENCKICH

WYWOLANIE PROBLEMU

W tescie podejme probe spojrzenia na uniwersytet jako miejsce funkcjono-
wania wspolnoty grup studenckich oraz relacje i1 dziatania, ktore t¢ wspolnoto-
wos¢ buduja lub blokuja. Jest to o tyle istotne, ze ksztalcenie na tym szczeblu jest
ostatnim po szkole podstawowej, gimnazjum i liceum szczeblem ksztatcenia ,,zor-
ganizowanego”. Jest tez miejscem tworzenia elit intelektualnych i spotecznych.
Nabiera to szczeg6lnego znaczenia w kontekscie wprowadzenia Ustawy 2.0 oraz
zwigzanych z tym dyskusji (cz¢sto tylko politycznych) o zadaniach i roli wspot-
czesnego uniwersytetu, zmianie jego funkcjonowania w spoteczenstwie.

W artykule realizuj¢ dwa cele. Po pierwsze, zamierzam wskaza¢ na mozliwo-
$ci definiowania kategorii teoretycznej i badawczej, jaka jest ,,hybryda”. Podejme
probe zarysowania jej sity 1 ozywczego charakteru. Z kategorii hybryda wypro-
wadze kolejna: wspolnotowos¢ hybrydowa. Po drugie, w odniesieniu do wynikow
badan! wlasnych dotyczacych dziekanskich grup studenckich?, czyli tych, ktore

' Odnoszg si¢ do fragmentu szerszych badan realizowanych przez zespot pod naukowym kierun-
kiem Marii Dudzikowe;j: ,, Studenci I-go roku UAM 2005 — 2006/10. Doswiadczenia szkolne I-go
rocznika reformy edukacji a zmiany zasobowe jego kapitatu w warunkach szkoly wyzszej”, grant
MNIiSW, nr 3821/H03/2007/32.

> Dziekanska grupa studencka to, grupa formalna o charakterze zespotéw wychowawczych. ,,0d-
dzialtywaja w niej na studenta te same czynniki, ktore wystepuja we wszystkich grupach, ich
dziatanie jednak ukierunkowane jest poczynaniami tych, ktorzy organizuja procesy dydaktyczno
— wychowawcze. (...) To, jakie sg te grupy i jakim stopniu rzeczywiscie wywieraja wplywy na
studentow — zalezy zardwno od nauczycieli, jak i od samych studentéw. Uktad stosunkéw pomie-
dzy nimi decyduje o atmosferze spolecznej w grupie. (...) Ta atmosfera ma znaczny wptyw na to,
jak ksztattuja sie wiezi emocjonalne w grupie, czy studenci czuja si¢ w niej bezpiecznie, czy maja
poczucie wartosci 1 spotecznej przydatnos$ci, a w efekcie — czy grupa jest zdolna do efektywnego
dziatania na rzecz wyznaczonych celow” za: K. Jaskot, Grupy studenckie, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Szczecinskiego, Szczecin 1996, s. 14-15.
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zostaly ,,wydzielone/dobrane” dla realizacji zaj¢¢ na uczelni, podejme probe ich
ogladu wiasnie poprzez metafore: wspdlnotowos¢ hybrydowa, czyli podejme pro-
be jej praktycznego wykorzystania.

DLACZEGO HYBRYDA?

Najpierw krociutkie ustalenie definicyjne. ,,Hybrydyczno$¢” w ujeciu
stownikowym?® to kwestia techniczna — hybryda to postac¢ ztozona z elementow
kilku ,,obiektéw”, niejednorodna. Moze by¢ dobroczynna, ale tez niszczyciel-
ska i zagrazajaca. Hybryd to mieszaniec, osobnik powstaty w wyniku krzyzo-
wania na drodze piciowej dwoch roznych genetycznie form rodzicielskich, np.
odmian, ras, gatunkow; mieszaniec, ktorego charakteryzuje czesto zwickszona
Zywotnosc*.

Kategoria ta moze by¢ wykorzystana w definiowaniu kultury jako zjawiska
hybrydycznego®. Jak pisat M. Kraida: ,,hybrydycznos¢ jest jednym z emblema-
tycznych poje¢ naszej ery. Ujmuje ducha tych czaséw z jego obowigzkowym
celebrowaniem kulturowej réznicy i fuzji, i rozbrzmiewa globalizacyjng mantra
nieokietznanych wymian ekonomicznych i przypuszczalnie nieunikniong trans-
formacjg wszystkich kultur”¢. Jako taka pozwala na akceptacj¢ tego, ze granice
migdzy kulturami nie zostaty ustalone raz na zawsze, sg pltynne i moga si¢ prze-
nika¢’ jako niejednorodna mieszanka, ktorej elementy nierzadko sg wewnetrznie
sprzeczne doktadnie jak kultura w ktorej zyjemy?®.

Jesli chodzi o uniwersytet, o jego kulture i jednoczesnie jego usytuowanie
w kulturze hybrydyczno$¢ mozna odnies¢ do dwoch zasadniczych kwestii.

Pierwszej — zwigzanej z jego funkcjonowaniem w warunkach zewngtrznych,
ktore czesto wymagaja taczenia sprzec