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O serii

Seria ,,Praktyka i Profesjonalizm” powstata jako rezultat aktywnosci
naukowej badaczy Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Jest ona zbiorem sze-
sciu tomoéw publikacji, bedacych podsumowaniem realizacji czterolet-
niego projektu ,Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncep-
cja praktyk studenckich i jej aplikacja”.

Wizje i (re)wizje przygotowania do zawodu nauczyciela, autor-
stwa Teresy Chmiel, sa proba wieloptaszczyznowego spojrzenia na pro-
blematyke przygotowania kandydatow do profesji nauczycielskiej. Ty-
tutowe przygotowanie paradoksalnie oznacza umiejetnosc¢ stawania sie
nauczycielem poprzez doswiadczanie codziennej rzeczywistosci szkol-
nej, ktorej podstawowa kategoria sg relacje interpersonalne, charak-
teryzujace sie duza dynamika, zmiennoscia i nieoczywistoscia sytuacji.
Dlatego wspotczesny nauczyciel powinien by¢ osobg wszechstronnie
przygotowana do radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnosci, pet-
niac rozne funkcje, m.in. przewodnika, tutora, facylitatora, terapeu-
ty, artysty, doradcy, diagnosty, organizatora, inicjatora zmian, itp. Jak
ksztatci¢ kandydatow do profesji nauczycielskiej, aby sprosta¢ wymie-
nionym oczekiwaniom? - to podstawowe pytanie, na ktore Autorka pro-
buje znalez¢ odpowiedz, siegajac do roznych koncepcji przygotowania
do zawodu nauczyciela.

Tom Jak edukacja moze zmieniac¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, ktorego Autorami sa Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnaw-
ski, prezentuje ujecia edukacji jako przestrzeni spotecznej, w ktorej
dokonuje sie zmiana skoncentrowana na urzeczywistnianiu i poszano-
waniu takich wartosci, jak wolnos¢, roznorodnosc, rownosc¢ oraz soli-
darnosc, stanowiacych fundament myslenia o demokracji jako zasadzie



organizacji zycia spotecznego i sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu
indywidualnego i wspolnotowego. Na przyktadzie wybranych koncepcji
oraz analiz socjopedagogicznych, Autorzy probuja odpowiedziec¢ na py-
tanie, kiedy edukacja moze stac sie narzedziem zmiany spotecznej. Ich
zdaniem, bedzie to mozliwe wdwczas, gdy tradycyjnym pojeciom pe-
dagogicznym, takim jak edukacja, wychowanie, nauczanie, uczenie sie
nada sie sens emancypacyjno-podmiotowy, ktérego podstawowa cecha
jest refleksja nad demokracja, dialogiem i dziataniem.

Tom Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a rozwojowq zmianqg
adresowany jest do nauczycieli i do badaczy edukacji i szkoty, do ro-
dzicow zainteresowanych rozwojem swych dzieci, i do naukowcow,
zajmujacych sie tym rozwojem. Rozwojem rozumianym szeroko i wie-
lokontekstowo, ktorego uwarunkowania zalezg od wielu czynnikow.
Wazna role odgrywa edukacja, ktora, zdaniem Autorki tomu - Mirosta-
wy Nowak-Dziemianowicz, ,jest w Swiecie wspotczesnym prawdziwg
(i chyba jedyna) szanse na emancypacje, na Swiadoma, niepodatng
(lub podatna duzo mniej) na manipulacje prace nad wtasng tozsamo-
$cia. Edukacja, szkota i nauczyciel/nauczycielka to dzisiaj najwazniejsi
pomocnicy biograficzni, opiekunowie na trajektorii budowania wtasne-
go miejsca w Swiecie, wtasnej odrebnosci opartej na rozpoznaniu wta-
snych mozliwosci, potrzeb, dazen, ale takze poczuciu wiezi z innymi”.
Autorka stawia wazne pytania o to, czym jest i moze byc¢ dzisiaj edu-
kacja, wychowanie, w jaki sposob organizowac te procesy, b y stuzyty
wspolnemu dobru?

Profesjonalizm nauczycieli. Podejscia - praktyka przestrzen
rozwoju, autorstwa Doroty Bogustawy Gotebniak i Beaty Zamorskiej,
eksponuje problem relacji miedzy teorig a praktyka w rozwoju kom-
petencji profesjonalnej nauczycieli. Pytanie, ktore stawiajg sobie
(i Czytelnikom) Autorki ,,dotyczy koniecznosci/mozliwosci pomyslenia
na nowo relacji miedzy podmiotami zaangazowanymi w procesy naby-
wania kompetencji do nauczania”. W centrum zainteresowania Auto-
rek znalazta sie zarowno wiedza, sankcjonujaca praktyke oraz odpo-
wiadajace poszczegolnym koncepcjom (oraz praktykom) sposoby jej
konstruowania (na poziomie wstepnej wiedzy akademickiej i ,cato-
zyciowego” uczenia sie), jak i praktyka opisywana na tle dynamicz-
nych i wielowymiarowych zmian, zachodzacych w rozumieniu rozwoju
profesjonalnego.



Przez praktyke do profesjonalizmu. Przygotowanie do zawodu
nauczyciela, autorstwa Barbary Kutrowskiej i Anetty Pereswiet-Sottan,
to publikacja sktadajaca sie z dwoch czesci. Pierwsza z nich nawia-
zuje do koncepcji modelu ksztatcenia praktycznego wypracowanego
podczas realizacji projektu (zatozenia teoretyczne, organizacyjne, me-
todyczne). Natomiast druga obejmuje teoretyczne rozwazania, ktore
koncentruja sie wokét problematyki zawodu nauczyciela (profesjona-
lizm, rozwoj zawodowy i osobowy, wspotpraca nauczycieli z rodzica-
mi, profesja nauczyciela we wspotczesnosci, nowe zadania i funkcje).
Prezentuja nowe naukowe podstawy zaréwno zasadniczych, by nie po-
wiedzie¢ rewolucyjnych, zmian edukacyjnych, jak i rozumienia roli
nauczyciela w uczeniu sie oraz w jego ksztatceniu i samodoskonaleniu.

Tom Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego.
Zapiski okazjonalne, autorstwa Roberta Kwasnicy, stawia przed Czy-
telnikiem wazne pytania o wspotczesng edukacje i zmiany, ktorym ona
ulega. Rozum instrumentalny, ktory, zdaniem Autora, zawtaszczyt sobie
przestrzen edukacji, tak jak i inne przestrzenie zycia spotecznego, wy-
musza instrumentalne myslenie o procesach dziejacych sie w obszarze
edukacji (nauczanie, uczenie sie, wychowanie, ksztatcenie) oraz ich
uczestnikach (nauczyciele, uczniowie, rodzice). Dokonujace si¢ zmiany
réowniez maja charakter techniczno-przedmiotowy, pozbawiony gteb-
szej refleksji i pytania o sens dokonujacych sie przeobrazen.
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Stowo wstepne: uzasadnienie,
1dea 1 formuta ksigzki

W niniejszej ksiazce, inicjujacej zaproszenie do nowego po/myslenia
relacji teorii i praktyki w kontekscie rozwijania profesjonalizmu na-
uczycieli, ponawiamy - w stosunku do ustalen przyjetych miedzy in-
nymi w publikacjach: Zmiana edukacji nauczycieli. Wiedza-biegtosc-
refleksyjnos¢ (1998), Nauczyciele: (re)konstrukcje bycia z innymi
w sSwiecie edukacji (2008), artykutach Ku pedeutologii refleksyjnej -
od ,,agresywnej pewnosci” do ,,tagodnej perswazji” (2001), Zamkniete
i otwarte zmiany kultury szkoty (2012) - pytanie o istote profesjonal-
nego dziatania w tym obszarze praktyki spotecznej. Dokonujemy tego
powrotu pewnej rewitalizacji dyskursu nie tylko z pozycji zdziwienia,
ze... tematyka ta ciagle nas interesuje (czy tez jest wazna dla tzw.
decydentéw i podmiotéw edukacji nauczycieli), ale przede wszystkim
z uwzglednieniem nowych kategorii teoretycznych, wywiedzionych
ze studiow literaturowych i, nade wszystko, konkretnych rozpoznan
empirycznych w obszarze nauki o nauczaniu i nauczycielach.

W minionym pietnastoleciu dyskurs pedeutologiczny zostat wzbo-
gacony o0 wazne z punktu widzenia podejmowanego problemu mono-
grafie i publikacje. Dyskusja wspotczesnych koncepcji profesjonalizmu
nauczycielskiego nie tylko zostata poszerzona o nowe watki tema-
tyczne, ale i paradygmaty, w ktorych osadzone sa proponowane idee
i rozwigzania. Wzmocnione zostaty ,stare”, bo wypracowane wcze-
$niej, kategorie ogladu rozwoju profesjonalnego nauczycieli i ich bycia
w Swiecie nauczania - tozsamos¢ (Kwiatkowska, 2005), ptec¢ kulturowa
(Chomczynska-Rubacha, Rubacha, 2007), biograficzna rama stawania
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sie nauczycielem (Drézka, 2008). Pojawity sie nowe propozycje - toz-
samosci narracyjnej (Ligus, 2009), programowego nie/przygotowania
(Gotebniak, Kwiatkowska, 2012), czy tytutowego po/myslenia (Zamoj-
ski, 2010). Znaczace sa wptywy koncepcji catozyciowego uczenia sie
(Day, 2004) i innych, tzw. kulturowych, teorii konstruowanych na grun-
cie antropologii i/czy andragogiki (Cervinkova, 2013; Lemanska-Lewan-
dowska, 2013). Wprowadzono nowe jakosciowe strategie eksploracji
- metode dokumentarna (Zamorska, 2008), fenomenografie (Meczkow-
ska, 2002), teorie ugruntowana (Kedzierska, 2012; Optocka, 2012).
Zrewitalizowano badania w dziataniu (Cervinkova, Gotebniak, 2010;
2013; Wotodzko, 2013). Poszerzono zakres zainteresowan pedeutologii
o tzw. ludzka perspektywe szkolnej edukacji, sktadajac konkretne pro-
pozycje rozwiazan (Zubrzycka-Maciag, 2011), jak i dokumentujac jej
koszty osobowe (Kirenko, Zubrzycka-Maciag, 2011; Zubrzycka-Maciag,
2013). Studia i badania prowadzone w tradycji krytycznej ujawnity tez
polityczne tto tych i innych kosztow transformacji, czy tez przejscia
od zawodu do profesji (Sliwerski, 2009; Nowak-Dziemianowicz, 2001).

Czy nauczanie jest profesja, czy tylko zawodem? Dlaczego warto
zabiega¢ o profesjonalizacje praktyki nauczania? Kto na tym zyskuje?
Nauczyciele? Czy tylko oni? Jak procesy profesjonalizacji bywaja, a jak
moga by¢ rozumiane? Co z wyborem koncepcji profesjonalizmu? Na ile
mozemy moéwi¢ o uniwersalnym modelu profesjonalnego nauczania,
a na ile powinnismy uwzglednia¢ procesy spotecznego konstruowania
idei i praktyki? Czy dziatalnos¢ o charakterze wdrozeniowym dotyczyc
moze pojedynczych nauczycieli, grup czy tez wymaga rozwigzan syste-
mowych? Co wnosi dyskurs pedeutologiczny?

Inny jest nasz stosunek do publikacji zagranicznych. Jesli pod ko-
niec minionego stulecia, poszukujac uzasadnien dokonywanej, takze
Z naszym - akademikéw udziatem, Zmiany, skupialiSmy sie na rekon-
strukcji zachodniego dyskursu z zakresu pedeutologii (Mizerek, 1999;
Gotebniak, 1998; Dylak, 1995) i szeroko rozumianej humanistyki (Kwa-
snica, 1994, 2003; Witkowski 1998), to obecnie, bedac petnoprawny-
mi uczestnikami debaty, choc¢by z uwagi na nasza obecnos¢ w otwartej
przestrzeni wydawniczej czy w transdyscyplinowych sieciach badaw-
czych oraz rozwojowych programach edukacyjnych, staramy sie sytu-
owac nasze problemy na tle i z wykorzystaniem tez konstruowanych
w innym (anglojezycznym) kontekscie.



W prezentowanym tekscie stawiamy teze, ze dokonujaca sie
w ostatnim okresie profesjonalizacja zawodu nauczyciela przyniosta
marne efekty w obydwu falach zmiany: pierwszej, w latach 60-70-tych
minionego stulecia, i drugiej, u progu millenium. Pierwszy z przetomow
mozemy okresli¢ - jako przetom racjonalno-techniczny, drugi zas jako
przetom interpretatywno-dziataniowy. Zakorzenienie dyskursu w trady-
cyjnym mysleniu o zjawisku, z jednej strony, i poddanie sie triumfowi
scjentyzmu, z drugiej, przyniosto w pierwszym okresie skutek w posta-
ci quasi-profesjonalizmu?. Skutkiem drugiej fali Zmiany, juz wielopara-
dygmatycznej, ale dokonujacej sie w oparciu o krytyke modelu tech-
niczno-racjonalnego, jest ,waska inaczej” (bo lokalna, nieuwzgled-
niajaca kontekstu politycznego) koncepcja refleksyjnej praktyki i/lub
sprzeciwiajaca sie personalizmowi, operujaca metafora i uprawniajaca
wszystkie Gtosy (Giroux, 1998), pedeutologia dyskursywna (Gotebniak,
2001; Nowak-Dziemianowicz, 2011). Doswiadczenie kryzysu sktania
do porzucenia dychotomicznego myslenia (albo wiedza albo prakty-
ka; albo teoria albo dziatanie) i zwrocenia sie ku takim konstrukcjom,
ktére umozliwiaja wyjscie z impasu (zakleszczenia). Pewne nadzieje,
jesli idzie o ,trzecia droge” rozwoju profesjonalizmu nauczycielskie-
go, niesie, jak sie wydaje, wspotczesna wersja mariazu psychologii
kulturowej i amerykanskiego pragmatyzmu. Konstruowane tu podej-
Scia - trialogiczne, bo, w przeciwienstwie do podejscia kognitywnego
i/czy partycypacyjnego, wysoko wartosciujace zaréwno indywidualne,
jak i relacyjne oraz zwiazane z kontekstem wymiary profesjonalnego
uczenia sie, otwieraja - poprzez nowa przestrzen znaczen - takze nowy
jezyk mozliwosci (Gotebniak, 2007).

Nie bez znaczenia dla kreowanej wtasnie ,drugiej fali” debaty
jest rozkwit dyskursu andragogicznego. Emergencja nowych zawodow,
szczegolnie tych sytuujacych sie w tzw. sektorze ustug spotecznych,
sektorze publicznym (coach, edukator, ewaluator, konsultant zmia-
ny), a takze inne w stosunku do przesztosci usytuowanie tradycyjnych
praktyk prowadza do poszerzenia wymiany, czy wrecz dialogu, konstru-
owanych teorii i praktyk. Edukacja osob dorostych to obecnie nie tylko

! Nazwa, skonstruowana przez brytyjskiego badacza Johna Elliotta w odniesieniu
do zjawiska zaobserwowanego w kontekscie anglojezycznym, trafnie okresla tez
wzor (model empiryczny), wystepujacy w naszym kontekscie - ,,nauczyciel eks-
pert w waskiej dziedzinie wiedzy” (Elliott, 1991).
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waskie ksztatcenie zawodowe. Andragodzy, zmuszeni do porzucania
»Szkolnych”, tzw. addytywnych modeli edukacji (Nizinska, 2008), sie-
gaja, z jednej strony, do dyskursu rezerwowanego wczesniej dla pro-
fesjonalizmu w anglosaskim jego znaczeniu (przyktadem niech tu be-
dzie chocby ,,nowa” epistemologia praktyki autorstwa Donalda Schona
(1983; Schon, Argyris 1996), czy tez teoria uczenia sie refleksyjnego
Davida Kolba (1984))?, z drugiej zas, konstruuja teorie atrakcyjne po-
znawczo i aplikacyjnie dla edukacji nauczycielskiej (koncepcja trans-
formacyjnego uczenia sie Jacka Mezirowa czy koncepcja poszerzonego
uczenia sie Yriego Engestroma, a ostatnio teoria ,,budowania wiedzy”
Marlene Scardemalii i Carla Bereitera®).

Jest tez i druga strona medalu. Ekspansja uczenia sie, aplikacje
idei spoteczenstwa uczacego sa kolonizowane przez dyskurs ekono-
miczny (Szkudlarek, 2008). Oznacza to powrdt do myslenia o prakty-
ce nauczania ponownie w kategoriach strywializowanej jakosci, czyli
efektywnosci, produktywnosci, z pomiarem ilosciowym wtacznie. Bieg-
tos¢ wykonania staje tym samym przed refleksyjnoscia, autentyczno-
scia, zaangazowaniem. Procesy uzawodowienia nauczania znajduja
tez odzwierciedlenie w wynikach badan. Ostatnie prace Hanny Ke-
dzierskiej (2012) ujawniaja nie tylko koniec romantycznego podejscia
do nauczania (mitu sitaczki czy kaganka oswiaty), ale i to, Zze nauczy-
ciele nowej generacji (mtodsi stazem, reprezentujacy takie przedmio-
ty, jak informatyka, jezyki nowozytne) nie rdéznia sie w postrzeganiu
swej dziatalnosci od przedstawicieli zawodow robotniczych czy bizne-
sowych. Swiadomos¢ tych nasilajacych sie procesow, stuzacych zacho-
waniu status quo zycia spoteczno-politycznego, zaprasza do ponownej
(z pierwsza faza krytycznej debaty mielismy do czynienia w latach 80.
i 90. za sprawa wspomnianych juz wyzej badaczy, takich jak np. Zbig-
niew Kwiecinski (2011) Joanna Rutkowiak (1995), Maria Czerepaniak-
-Walczak (1997)) krytycznej dyskusji nie tylko podstaw ontologicznych
profesji nauczycielskiej, ale i epistemologii wiedzy, stanowiacej jej
rdzen, jak rowniez do kontekstu i sposobow jej konstruowania (zob.

2 Rekonstrukcje koncepcji refleksyjnej praktyki: zob. B. D. Gotebniak (1998).

3 Rekonstrukcja tych i innych teorii uczenia sie dorostych: zob. Malewski (2010); Ku-
rantowicz, Nizinska (2012), wiekszos¢ numerow kwartalnika Terazniejszos¢-Czto-
wiek-Edukacja oraz RELA - czasopism wydawanych we Wroctawiu, w Wydawnic-
twie Naukowym DSW.



np. Kwiatkowska, 2013; Michalak, 2013; Ligus, 2013; Noworolnik-Ma-
stalska, 2013).

W monografii, poswieconej profesjonalizmowi edukacyjnemu, po-
dejmujemy problem relacji miedzy teorig i praktyka w rozwoju na-
uczycieli. Pytanie, ktore sobie i czytelnikom stawiamy - jak mozna
wspomagac te procesy z udziatem akademickiej pedagogiki (pedeuto-
logii refleksyjnej i/czy pedeutologii ekologicznej), sytuujemy w kon-
tekscie przemian natury teoretycznej i wdrozeniowej. Gtdwnym prze-
sunigeciom - zaréwno konceptualnym, jak tym o polityczno-ideologicz-
nej proweniencji, poswiecona jest pierwsza czes¢ ksiazki. Jej autorka
jest Bogustawa Dorota Gotebniak. Skupiajac sie na analizach wybra-
nych przypadkow, Autorka rozwaza warunki brzegowe przejscia w edu-
kacji nauczycieli - od quasi-profesjonalizmu do dewelopmentalizmu®.
W drugiej, autorstwa Beaty Zamorskiej, uwaga skupiona jest na tym,
jak w tym kontekscie - dynamicznych i wielowymiarowych - zmian, za-
chodzacych w rozumieniu rozwoju profesjonalnego, ,,czytac” praktyke
nauczycieli. Inspiracja do tego sa nowe i niezwykle ptodne reinterpre-
tacje koncepcji rozwoju Lwa S. Wygotskiego oraz Michaita Bachtina,
obecne we wspotczesnie ewoluujacych spoteczno-kulturowych oraz
dialogowych podejsciach do edukacji. Analizowane przyktady pochodza
z laboratoriow edukacyjnych, w ktorych nauczyciele - jako badacze -
rozwiazywali problemy z wtasnej praktyki.

Ksigzka powstawata w toku naszych rozméw, zwigzanych z pro-
blematyka profesjonalizmu, inspirowanych lekturami, kontaktami
z badaczami edukacyjnymi z innych krajow oraz, przede wszystkim,
wspotpraca z naszymi nauczycielami. Zabieg wypowiadania sie w licz-
bie mnogiej lub pojedynczej oraz pisania (zwtaszcza w drugiej czesci)

4 Termin zapozyczony od Lindy Evans, autorki koncepcji subiektywnego profesjonali-
zmu, ,,stawiajacego” na rozwoj ,,na dole” (Evans, 2014). Angielski termin develop-
mentalism trudno przettumaczy¢ wprost na jezyk polski. Rownie trudno przycho-
dzi mi znalezienie synonimu albo skonstruowanie odpowiednika, oddajacego istote
podejscia. Odwotujac sie do kazusu - na przyktad takiego, jak legitymizacja stowa
»deweloper”, uzywam w dalszej czesci ksigzki okreslenia dewelopmentalizm, zda-
jac sobie w petni sprawe z oporéw, jaki moze ono budzi¢ nie tylko wsrod purystow
jezykowych (sic!), ale kolezanek i kolegow, pedagozek i pedagogow, teoretykow
i praktykow, niechetnych wszelkim anglicyzmom w debacie edukacyjnej. Zwazyw-
szy jednak na losy takich okreslen, przeniesionych na rodzimy grunt z kontekstu
anglojezycznego, jak ewaluacja, implementacja, badania w dziataniu, pozosta-
wiam i te nazwe w rekach, czy raczej na jezykach, Odbiorcy.
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w pierwszej osobie jest konsekwencja przyjetego przez nas stanowi-
ska teoretycznego, w ktorym rozwodj profesjonalny ma charakter dia-
logowy. Zachowatysmy spontaniczng ptynnosc przechodzenia pomiedzy
zaimkami ,,ja” i ,,my”, wskazujaca miejsca spotkan ,,stowa osobistego
przekonania” z cudzym stowem (Bachtin). Porzadek dialogu wyznacza
dynamike relacji, rozgrywajacych sie na pograniczu, w ktérym krzyzu-
ja sie rdzne gtosy, pozycje i stanowiska.

Przedktadana Czytelnikowi ksiazka stanowi - jak we wstepnym
fragmencie wspomniatySmy - zaproszenie do pomyslenia na nowo
o procesie profesjonalizacji praktyki edukacyjnej i do dialogowego
wspotuczestniczenia w toczacej sie dyskusji. Prezentowane Czytelni-
kowi opracowanie zaledwie ,,dotyka” interesujacego nas fenomenu
(i procesu edukacyjnego). Ma ono bardziej charakter wskazania waz-
nych - z naszego punktu widzenia - tematow/watkow rozmowy z in-
nymi badaczami i/czy realnymi profesjonalistami, reprezentujacymi
edukacyjny filar sektora publicznego niz monografii, ktéra, w oparciu
0 wyczerpujace studia literaturowe, oferuje mozliwe do zastosowania
rozwiagzania.

Bogustawa Dorota Gotebniak
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Po/mysle¢ ,na nowo” rozwoj
profesjonalny nauczycieli

Pojecia profesjonalizm, profesjonalizacja, profesjonalnos¢, rozwdéj
profesjonalny nie sa ani w literaturze z zakresu socjologii pracy, ani
w publikacjach poswieconym kompetencjom nauczycieli jednoznacz-
nie definiowane. Ta niejasnos¢ wynika zaréwno ze spotecznego charak-
teru ich konstruowania, jak i z odnoszenia sie do zjawisk, procesow,
cech dziatalnosci podejmowanej w roznych obszarach (polach) wyto-
nionych w historyczno-spotecznym podziale pracy, a takze nieustanne-
go moderowania przez wptywy, pochodzace z tzw. codziennosci. Rozu-
mienie potoczne ogranicza potencjat znaczeniowy nadany im w narra-
cji urzedowej. Akcentujace cechy osobowe i umiejetnosci warsztato-
we wydaja sie blizsze temu, co w literaturze naukowej przypisuje sie
bardziej profesjonalnosci niz profesjonalizmowi®. Jezyk dokumentow
formalnych razi z kolei arefleksyjnoscia przenoszenia okreslen konstru-
owanych w wielowatkowych dociekaniach, czesto w sporze, nierosz-
czacych praw do pewnosci, na jezyk jednoznacznych rekomendacji,
zalecen, ,,spraw do wykonania”.

Na teorie profesjonalizmu nauczycielskiego mozna, dokonujac
ograniczonej, jesli idzie o skale, ale mam nadzieje, ze uprawnionej
transpozycji (?) stanowiska odnosnie do teorii edukacji Paddy’ego

5> Okreslenie profesjonalizm, jak sprobuje wykazaé¢ w kolejnych rozdziatach, wiaze

sie na ogot z ideologicznie i kulturowo uzasadnianymi standardami, ktore prze-
wodza praktyce (por. Evetts, 2009, a takze Gotebniak, 1998; Kaniowski, 2010),
a profesjonalnos¢ z osobistymi aspektami reprezentowania danej profesji (zob.
np. Hoyle, 1975; Stenhouse, 1985).



Welsha (zob. Gotebniak, 1994b), spojrzec jak na wiazke wytaniajacych
sie z praktyki - poprzez ujawnianie w tym samym czasie zblizonych
potrzeb - unikatowych, odpornych na ataki i zdyscyplinowanych we-
wnetrznie gtosow (dyskursow): (1) utopijnego, (2) deliberatywnego,
(3) ewaluatywnego, i (4) naukowego. Ten pierwszy, przyjmujac zato-
zenie o ,,kwitnagcym” profesjonalizmie, zajmuje sie w sposob wytacz-
nie teoretyczny, w pejoratywnym tego stowa znaczeniu, nie tyle tym,
co dobre, ale tym, co idealne. ,,Teoretyczny”, raczej w pejoratywnym
tego stowa rozumieniu, obejmuje w sposob catosciowy szerokie scena-
riusze rozwoju danej profesji (snute na ogot przez samych praktykow).
Dyskurs deliberatywny ma raczej ,,inzynierski” charakter. Zasadza sie
na artykutowaniu i kierowaniu sztuka osiagania tego, co w sytuacji,
w ktorej znajduje sie dana praktyka, a takze stosownie do osiggnie-
tego poziomu rozwoju, jest najlepszym, bo mozliwym rozwiazaniem.
Stanowi on druga strone ,,oddania sie” profesjonalizmowi. W stosunku
do dyskursu utopijnego petni role testu odrozniajacego ,,dobre”, bo re-
alne praktyki, od ,,przyjemnosci spekulacji”. Opiera sie na konsulta-
cjach, symulacjach i badaniach, prowadzonych wspédlnie z praktykami
i przybiera najczesciej forme ,,praktycznego teoretyzowania”. Korzy-
sta z formalnych konceptow i teorii wezszego zasiegu, ale nie siega
do ich zrodtowego umocowania - ot, w eklektycznym dziele, ,pozy-
cza” je na jakis czas, aby uzyskane dzieki nim rozumienie nadrzednych
koncepcji byto wystarczajace dla okreslenia, czy dana praktyka prze-
biega wystarczajaco dobrze. Dyskurs ewaluatywny pojawit sie i rozbu-
dowuje wraz z rozwojem dyskursu zarzadzania (tzw. managerialism)
w sektorze publicznym, do ktorego nalezy takze edukacja. Pozostaje
w niemal symbiotycznym zwiazku z dyskursem deliberatywnym, sta-
nowiac poniekad jego normatywne dopetnienie. Opis profesjonalnosci
zawiera wszak, gdy to jest potrzebne, pierwiastki normatywne. Sku-
pia sie na jednostkowych przypadkach, grupach, systemach. Podsta-
wowa formg szacowania sa tu szeroko rozumiane studia przypadkow.
Przypadkiem moze by¢ sektor systemu, program, konkretny projekt,
»Zycie” instytucji. Przedmiotem ewaluacji bywaja wszelkie wartoscio-
we elementy danej praktyki, warte zachowania oraz procesy innowa-
cyjne. Realizowana bywa w sposob odgorny, ale przybiera tez formy
oddolne, podejmowane w konkretnej instytucji czy wspélnocie. Pyta-
niem waznym jest, na ile praktyki te chronia praktyke przed waskim
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protekcjonizmem, a na ile sprzyjaja formujacemu monitorowaniu po-
dejmowanej dziatalnosci. | wreszcie, last but not least, dyskurs na-
ukowy, skupiony na poszukiwaniu rozumienia i wyjasnienia zjawisk,
mechanizméw i procesow, zwiazanych z byciem profesjonalista, sta-
waniem sie nim, profesjonalizacjq zawodow. Niezaleznie od zarzutow
formutowanych dzi$ pod adresem jego wieloparadygmatycznosci (naj-
czesciej z pozycji scjentystycznych za brak obiektywizmu i generali-
zacji) odroznia sie od dyskursu ewaluatywnego tym, Ze nie odnosi sig
bezposrednio do badanych praktyk, sytuuje ich opis czy wyjasnienie
w szerszej perspektywie teoretycznej. Z drugiej jednak strony, nie
sposob nie zauwazy¢, ze dostarcza mu instrumentéw konceptualizacyj-
nych, kategorii analitycznych i kluczy interpretacyjnych. Od dyskursu
utopijnego rozni go z kolei to, ze zajmuje sie raczej tym, co jest, a nie
tym, co ma by¢, choc taczy pozostawanie w gaszczu filozoficznych dys-
put i kategorii.

Rekonstrukcje i analizy podejmowane w rozdziatach konstytuuja-
cych czes¢ pierwsza niniejszego opracowania nie pretenduja do cato-
sciowosci czy ,,wyczerpywalnosci”. Sa wycinkowe, ale dobrane w spo-
sob autorski z punktu widzenia ich uzytecznosci dla wielogtosowego
ogladu status quo profesji nauczycielskiej w Polsce. Dokonany zabieg
byt mi potrzebny do wskazania i podtrzymywania $wiadomosci ze-
wnetrznej skali i wewnetrznej ztozonosci zajmujacego nas tu fenome-
nu. Pytajac o istote i potencjalny rozwdéj profesji edukacyjnej zwanej
nauczaniem, poruszac sie bede ,,po skosach” lub wigzac w supty wy-
brane elementy wszystkich czterech dyskursow.

Wybratam spiralng linie narracji. Zaczynam od przypomnienia pod-
jetego juz wczesniej, w innej ksigzce, dylematu ile w nauczaniu zawo-
du, a ile profesjonalizmu. Realizuje je (to pytanie), rekonstruujac teo-
retyczne i kontekstualne przesuniecia, ktorych bylismy swiadkami, czy
ktorych raczej doswiadczalismy, w minionym dwudziestoleciu. Przybli-
zam zatem nie tylko ,,kulturowo-lingwistyczne” usytuowanie interesu-
jacej nas tu dystynkcji (zarobkowe zajecie versus profesjonalna tozsa-
mos¢), ale przede wszystkim - istote dokonujacych sie rozszerzen, czyli
ewolucji dyskursu profesjonalizmu i profesjonalnosci w odniesieniu
do praktykow dziatajacych w edukacyjnym sektorze publicznym. Przy-
pominam krotko ,,narodziny”, opozycyjnego w stosunku do ujec klasycz-
nych, tzw. nowego profesjonalizmu, by przejs¢ do dyskusji najbardziej



dzi$ znaczacych podejs¢ do profesjonalizmu, osadzi¢ analize dyskursu
profesjonalizacji (w jezyku Welscha: deliberatywno-ewaluacyjnego)
na tle istotnych przemian, dokonujacych sie/dokonywanych w kontek-
scie brytyjskim, skad do nas trafit, i wroci¢ do pytania: co dalej? na nie-
co inaczej juz sproblematyzowanym tle i wyzszym (?) poziomie.

Pozostaje jeszcze wyjasni¢ w tym miejscu tytutowa fraze ,,pomy-
sle¢ na nowo”. Pierwszy jej element zapozyczytam od Piotra Zamoj-
skiego, ktory tytut Pomyslec¢ szkote inaczej (2010) nadat ksiazce sta-
nowiacej swoista, interesujaco poprowadzong rekonstrukcje debaty
poswieconej szkolnej edukacji podjetej przez praktykow, nauczycieli
i rodzicow, studentow, oraz badaczy pod egida Fundacji Rozwoju Uni-
wersytetu Gdanskiego. Zarowno sam termin, jak i odpowiadajace mu
wyjasnienie przyjetej w debacie strategii, wydaja sie w petni adekwat-
ne i do podejscia w pracy edukacyjnej z nauczycielami, do ktorego sta-
ram sie przekonac¢ Czytelnika, i nazwy wystepujacej w typologii Judith
Sachs, przywotywanej na kartach niniejszej ksigzki, ktora wydawata mi
sie przez jaki$ czas nieprzettumaczalna. O ile takie okreslenia, jak:
retooling, remodelling, revitality, nie przysparzaty wigkszych trudno-
sci translatorskiej natury, to ostatnie, re-imaging, owszem. Inspiracja
ptynaca z tekstu Piotra Zamojskiego, uzywajacego wyrazenia pomysle-
nie inaczej na wskazanie koniecznosci wyjscia w debacie poza utarte
sposoby ogladu tzw. szkolnej rzeczywistosci, okazata sie cenna.

,Koniecznos¢ pomyslenia szkoty inaczej - pisze Piotr Zamojski -
narodzita sie jako wynik... wspolnego namystu wielu zaangazowanych
w edukacje ludzi. W jego toku okazato sie bowiem, ze nie potrafimy
jako spoteczenstwo (czyli: my wszyscy nie potrafimy) pomysle¢ szkoty
inaczej, niz w pewien okreslony sposob. | oto ta wtasnie niemoznos¢
powoduje, ze nie radzimy sobie z problemami, jakie edukacja gene-
ruje. To jak myslimy, i to, ze nie potrafimy mysle¢ inaczej powoduje,
ze zadna krytyczna diagnoza nie moze powiedzie¢ nam czegokolwiek
innego (albo wydaje sie, ze mowi przeciw nam), a kazdy projekt za-
miany wydaje sie nierealny do spetnienia (jako fantazyjna mrzonka),
albo jedynie nazywa dokonywane od dawna dziatania, o ktorych wiemy,
ze nie spetniaja poktadanych w nich nadziei” (Zamojski, 2010, s. 9).

»lnaczej” czy ,,na nowo” - wydato mi sie juz drobnym, réznigcym
tytutowe frazy szczegotem, nieimplikujacym wyraznej (duzej) dystynk-
Cji znaczeniowej.

21



Rozdzial pierwszy

Wyj$¢ poza misyjnosc
1 Instrumentalizm

1.1. Postawienie problemu

W rozdziale, zgodnie z zapowiedzia, zapraszam do rozwazenia moz-
liwosci wyjscia w konstruowanym czy tez pomyslanym na nowo pro-
fesjonalizmie nauczycieli poza klasyczne, a wiec nieusuwalne, jak
»nam wszystkim” sie wydaje, dylematy. Opozycje: zawod <> profesja,
tradycja <> nowoczesnos¢, misja <> biegtosc techniczna, ,,klasyka” <>
,nNowa” nowoczesnos¢ zdaja sie niepodzielnie rzadzi¢ naszym mysle-
niem o statusie nauczania jako profesjonalnej praktyki spotecznej. Czy
tak by¢ musi? Czy ekspansja uczenia sie we wspotczesnym Swiecie, nie-
bywaty rozwoj tzw. sektora publicznego nie uprawnia do wyjscia z za-
kletego kregu tradycji i nowoczesnosci? Czy mozliwe jest usytuowa-
nie myslenia o rozwoju profesjonalnym nauczycieli poza nim, w innej
przestrzeni, a rozmowe, w innym, niz krytyka czy powinnos¢, jezyku?
Jak jest konstytuowana wiedza stanowigca podstawe nauczania? Czy
mozna wyjs¢ tu poza opozycje: nabywanie - uczestnictwo? Jaka inng
- poza ,,g6rnolotnym” albo waskim, praktycznym uzasadnianiem podej-
mowanego dziatania moze petni¢ teoria naukowa? Jak w edukacji na-
uczycieli wyjs¢ poza hierarchiczne lub rowno partnerskie relacje mie-
dzy swiatem akademii a swiatem szkolnej edukacji?



Te i podobne pytania stoja za (pozostaja w tle) podjeta dyskusja
podejsc¢ do profesjonalizmu nauczycieli. Skojarzenia Brunerowskie nie
s3, powiedzmy to od razu, przypadkowe i dotycza nie tylko formal-
nej stylistyki. W konstruowaniu odpowiedzi na pytanie, jak zajmowac
sie dzi§ tworzeniem przestrzeni i jezyka mozliwosci w odniesieniu
do rozwoju profesjonalnego nauczycieli, inspiracje ze strony psycho-
logii kulturowej, jak i innych nie-teorii czy koncepcji ze spektrum dosc
szerokiej perspektywy spoteczno-kulturowej, sa nieustannie stymulu-
jace i nie do przecenienia. Nalezy tez przyznad, ze stylistyka rozdziatu
stanowi nawiazanie do obecnego w dyskursie ISCAR stanowiska o tej
samej proweniencji, budujacego trzecia pedagogike w pracy edukacyj-
nej z dorostymi, wyzwalajacej nas z wyboru miedzy dwoma gtownymi -
jak sie do niedawna wydawato - paradygmatami, wyjasniajacymi natu-
re zmiany w uczeniu sie (czynnik poznawczy versus czynnik spoteczny)
ujetymi przez Ann Sfard, badaczke izraelska, metaforycznie jako ,na-
bywanie” i ,,uczestnictwo”. Ta trzecia pedagogika, zakorzeniona w ma-
riazu radzieckiej psychologii (teorii historyczno-kulturowej i dialogice
Bachtina) z amerykanskim pragmatyzmem, wielowariantowo i trans-
dyscyplinarnie rozwijana w wielu osrodkach akademickich na swiecie,
opiera sie na zatozeniu, ze ,interakcje miedzy ludzmi i artefaktami
maja decydujace znaczenie dla uczenia si¢ jednostki, ze wszystko to,
co wydarza sie w mikrosrodowisku jej uczenia sie, warto obserwowac
przez pryzmat kontekstu - zarowno na poziomie lokalnym, jak i szer-
szym, globalnym” (Gotebniak, 2007).

Zanim jednak opowiemy, jak ta pedagogika pomoc moze nauczy-
cielom w wytyczaniu przestrzeni rozwoju profesjonalnego poprzez
udostepnianie teoretycznych narzedzi do analizy wtasnej praktyki
(w czesci drugiej ksiazki), przesledzmy ich droge do codziennego budo-
wania tozsamosci profesjonalnej.

Przypomnimy sytuacje z konca minionego wieku, kiedy to w kon-
tekscie anglosaskim wytonity sie - z udziatem tego, co miato miejsce
w szeroko rozumianej nauce spotecznej i humanistyce - alternatywne
wobec tradycji podstawy traktowania nauczania w kategoriach profe-
sjonalizmu. Nastepnie odniesiemy pytanie, zawarte w sformutowaniu
tytutu rozdziatu, do wspétczesnie konstruowanych podejs¢ do profe-
sjonalizmu, by w zakonczeniu odwotac sie do koncepcji, ktora, jak
nam sie wydaje, stanowi probe wyjscia z zakleszczenia dyskursu. Jest
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to koncepcja dewelopmentalizmu Lindy Evans, czytanej w kontekscie
typologii pracy edukacyjnej z nauczycielami Judith Sachs. Czy zosta-
nie uznana za atrakcyjna dla polskiego czytelnika, a jesli tak, to, z ja-
kich powodow? Mamy tu pewne przypuszczenia, ale... wrocimy do nich
w nastepnym rozdziale, poswieconym profesjonalizacji nauczania, po-
myslanej nieco inaczej na tle krajowego dyskursu edukacyjnego.

1.2. Miedzy zawodem a profesjg

Zacznijmy od przypomnienia punktu wyjscia podejmowanej dyskusji.
Jak juz wspomniatam w Stowie wstepnym, koncept profesji w odniesie-
niu do nauczania pojawit sie w krajowym dyskursie edukacyjnym pod
koniec minionego wieku. Podjety w niewielkim gronie pedeutologow
- takze z pozycji krytycznych (zob. np. Rutkowiak, 1995) - nie zaistniat
w szerszym obiegu. W jezyku urzedowym, dotyczacym przygotowania
i rozwijania interesujacej nas tu praktyki spotecznej, méwiono o na-
uczaniu jako o zawodzie.

W jezyku polskim dystynkcja znaczeniowa miedzy zawodem a pro-
fesja nie jest oczywista. Nie tylko w mowie potocznej uzywa sie tych
okreslen zamiennie. Takze analizy zrodet leksykalnych - Stownika wy-
razéw obcych czy Stownika wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych
- nie prowadza do jednoznacznego rozdzielenia (poza odroznieniem
od amatorskosci czy amatorszczyzny). Biorac pod uwage etymologie,
podkresla sie w nich wprawdzie, ze profesja to ,,co$ wiecej” niz fach,
gwarantujacy state zatrudnienie (stowo professio oznaczato w jezyku
tacinskim publiczne sktadanie $lubow zakonnych, a w ewoluujacych
jezykach z grupy indoeuropejskiej petnienie stuzby publicznej, oparte
na gruntownym przygotowaniu teoretycznym oraz zdolnosci do prowa-
dzenia autonomicznej praktyki i to potwierdzonej przez gremium, wy-
brane sposrod grona wybitnych jej przedstawicieli), ale odnoszac sie
do furory, jaka dzis w swiecie globalnej reklamy robig przystowkowe
i przymiotnikowe tego terminu formy: ,,profesjonalnie”, ,,profesjonal-
ny”, i to w odniesieniu do strzyzenia wtosow czy przystowiowego kopa-
nia pitki, ,,nadwyzka znaczeniowa” staje sie wyrazne ktopotem®.

 Ktopot ten opisywany jest ,profesjonalnie” (sic!) (wyczerpujaco), miedzy innymi,
w dwoch rozdziatach tomu pod redakcja J. M. Michalak (2010), rozdziale autor-
stwa A. M. Kaniowskiego oraz Redaktorki.



Nawet w kontekscie anglosaskim, w ktorym tacinskie korzenie in-
teresujacego nas terminu widoczne sa petniej i w jezyku (profession)
i w stratyfikacji spotecznej’ (w odroznieniu od vocation - zawodu,
dajacego szanse zarobkowania w okreslonej dziedzinie produkcji czy
ustug, zaliczenie do grona profesjonalistow oznacza prestiz mierzony
nie tylko finansowymi gratyfikacjami, ale i mozliwoscia zaliczania (sie)
do klasy sredniej, i to jej ,,wyzszej potki” (tzw. upper middle class))
nie ma jednoznacznosci co do tego, jaka koncepcje profesjonalizmu
ma sie na uwadze, kiedy przypisuje si¢ wybranej praktyce spotecznej
to okreslenie. | nie chodzi tylko o to, ze wraz z procesami zeswiec-
czenia i dynamicznym rozwojem praktyk spotecznych, do grona pro-
fesjonalistow - oprocz prawnikow, lekarzy - zalicza sie tez inzynierdw,
menedzerow, psychoanalitykow, a ostatnio takze osoby pracujace
w tzw. nowych mediach czy w technologii informacyjnej, ale o to, jaka
koncepcja profesjonalizmu z tych dynamicznych proceséw i mechani-
zmow sie wytania. Do lat szescdziesigtych za profesjonalistow uwa-
zano wtacznie osoby podejmujace rodzaj stuzby publicznej w takich
dziedzinach (obszarach) zycia spotecznego, jak medycyna czy prawo.
Prowadzenie praktyki profesjonalnej oparte byto na specjalistycznej
wiedzy akademickiej, ale know-how zdobywato sie w dziataniu, naj-
pierw ,,pod okiem” mistrzow, a nastepnie samodzielnie, ale wedtug
zasad ustalanych w obrebie danej praktyki. Istotna cecha dochodze-
nia do profesjonalizmu byto nie tylko demonstrowanie radzenia sobie
w sytuacjach niepewnych, wymagajacych zdolnosci do podejmowania
dziatan w sposob adekwatny do zastanych warunkow, ale i przejawia-
nie troski o dobro klienta. Etyczny wymiar praktykowania, obok auto-
nomii w dokonywaniu profesjonalnych osadow i wgladow w sytuacje
dziatania, traktowano jak fundament, na ktorym opierac sie ,,musiato”
kazde profesjonalne dziatanie. Od lat 70-80 minionego wieku niektore,
jesli nie wiekszosc, z cech tak definiowanego profesjonalizmu, nawet
w odniesieniu do takich profesji, jak medycyna czy prawo - nie wyste-
puje juz w czystej postaci. O ile droga dochodzenia do tego typu prak-
tyk spotecznych - studia akademickie, staz pod okiem doswiadczonych
kolegdw zakonczony rodzajem formalnego zakwalifikowania, ciagle sie

7 Termin profesjonalizm, szczegblnie w debacie pedeutologicznej, dotart do nas
ze $wiata anglojezycznego.
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utrzymuje, to juz inne konstytuanty tradycyjnego ujecia profesjonali-
zmu, takie jak autonomia w praktykowaniu czy kierowanie sie wytacz-
nie interesem klienta, wymykaja sie purystycznej klasyfikacji. Pierwsza
z nich bywa ograniczana biurokratycznymi ramami praktykowania (na-
wet praktyka lekarza rodzinnego poddawana rozmaitym regulacjom),
druga, w zmienionym i stale zmieniajacym sie kontekscie dziatania,
narazona jest na réznego rodzaju skrzywienia czy patologie, sposrod
ktorych profesjonizm stanowi wcale nie najgrozniejsze. Zarzuty pole-
gajace na ograniczaniu dostepu do danej profesji odnosza sie bardziej
do tradycyjnych dziedzin praktyki (prawo, medycyna) niz nowych typu
inzynieria, architektura, ekonomia. W sytuacji szczegolnej znajduja sie
nowe profesje spoteczne nalezace do sektora publicznego - praca so-
cjalna, pielegniarstwo, edukacja - z jednej strony zabiegajace o uzna-
nie ze strony szerokiej publicznosci, i z tego powodu tatwiej niz inne
poddajace sie biurokratycznym projektom profesjonalizacji, z drugiej
zas etykietowane jako zagrozone deprofesjonalizacja. W gaszczu tych
procesow - stabnacego image’u tradycji, silnie uswiadamianej na po-
ziomie rzadowym koniecznosci podniesienia konkurencyjnosci gospo-
darki (stynne powiedzenie good enough nie gwarantowato utrzymania
wysokiej pozycji wsrod krajow wysoko rozwinietych) uwage zwracaja
proby wypracowania ,,nowego” modelu profesjonalizmu - i to gtownie
w odniesieniu do edukacji. Traktujac status quo (demokratyczne spo-
teczenstwo i neoliberalng gospodarke) nie tylko jako warunki brzego-
we zmiany w mysleniu o profesjonalizmie, ale i jako rodzaj wyzwa-
nia, oraz dostrzegajac zagrozenie ze strony waskiego (technicznego)
rozumienia profesjonalizmu dla budowania pomyslnosci nowoczesnego
spoteczenstwa w oparciu o wiedze, tworcy i badacze edukacji - m.in.
Eric Hoyle (1975) i Lawrence Stenhouse (1985) wraz z zespotami eks-
pertdw, pochodzacymi takze z praktyki - wtaczyli sie w krajowy projekt
na rzecz konstruowania programow nauczania, wpisujac wen nowe my-
Slenie o istocie profesjonalnej dziatalnosci. A uczynili to w warunkach
szczegolnych!



1.3. Nowy profesjonalizm -
podstawa czy produkt profesjonalizacji?

Do lat siedemdziesiatych minionego wieku, przypomnijmy, szkolnictwo
w Anglii i Walii charakteryzowat brak jakichkolwiek uregulowan pro-
gramowych. Ponad 40 lat po zakonczeniu Il wojny Swiatowej, zgod-
nie z przyjeta koncepcja welfare state, panowata powszechna zgoda
co do tego, ze petne zatrudnienie, edukacja na poziomie srednim dla
kazdego i rozwijanie publicznych sektorow opieki socjalnej oraz stuz-
by zdrowia sa wazne, aby skutecznie zapobiega¢ ubdstwu, deprywacji
i zmniejsza¢ niekorzystne potozenia przedstawicieli nizszych warstw
(klas). Wraz z ekstensywnym rozwojem edukacji pojawity sie nowe jej
formy, takie na przyktad, jak nauczanie w szkotach zawodowych czy
praca edukacyjna z dorostymi. Praktyka ta w coraz wiekszym stopniu
zaczynata opierac sie na wiedzy naukowej, co przyczynito sie do roz-
woju szkolnictwa wyzszego. | cho¢ nauczyciele nigdy nie cieszyli sie,
tak jak lekarze czy prawnicy, ,licencjonowana” autonomia, to ich nie-
zaleznos¢ od panstwa byta znaczna. Status ten - zardéwno nauczycieli
pracujacych w szkolnictwie, jak i w roznych instytucjach poszkolnego
uczenia sie - zakorzeniony byt w pozycji, jaka zajmowaty w spoteczen-
stwie brytyjskim szkoty prywatne, zwane publicznymi (public schools).
W tym ,,ztotym okresie” profesjonalizmu nauczycielskiego rzady nie
interweniowaty zbytnio ani w procesy ksztatcenia nauczycieli, ani
w prowadzone przez nich nauczanie. Do samych praktykow nalezato
podejmowanie decyzji, czego i jak uczy¢, a model ksztatcenia sprowa-
dzat sie do relacji mistrz-uczen (sitting with Mary). Zaufanie ze strony
rodzicow, uczniow i szerszego otoczenia, stanowiace rodzaj mandatu
profesjonalnego, gwarantowato tu petna swobode (Whitty, 2008).
Zmiana pojawita sie (zaczeta sie) w latach 70-tych na bazie wzra-
stajacej krytyki sektora publicznego, oskarzanego o nadmierne ,,rozde-
cie panstwa” (swollen state). Uznano, ze realizacja polityki panstwa
dobrobytu nie zrealizowata ani efektywnosci, ani postulatu rownosci.
Ataki na sektor publiczny ze strony Tchtacheryzmu nie ominety oswiaty
- nauczycieli i uczelni przygotowujacych ich do nauczania. Znamienne
przy tym jest to, ze ostrze krytyki zostato wymierzone przeciwko pro-
gresywizmowi i jego implikacji w postaci koncepcji sytuujacej ucznia/
studenta w centrum procesu dydaktycznego. Obnizajace sie publiczne
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zaufanie do edukacji i profesjonalizmu nauczycieli wykorzystano do re-
dukcji kosztow ksztatcenia zawodowego, objecie panstwowa kontrola
zatrudniania poprzez promocje tzw. katalogow kompetencji. Nawet
szkolnictwo wyzsze, tradycyjny bastion profesjonalizmu i autonomii,
stawato sie powoli przedmiotem zarzadzania ze strony panstwa, wy-
korzystujacego w tym celu rezimy finansowe i programowe. Dziatania
te wzmocnione zostaty triumfem nauki w pozytywistycznym tego stowa
znaczeniu. Wzrastajaca kontrola panstwa (interweniujacego szczegol-
nie mocno w obowiazkowym szkolnictwie powszechnym i w szkolnic-
twie zawodowym) przyczynita sie, zdaniem badaczy i/czy komentato-
row tej zmiany, do upadku tradycyjnego trdjstronnego porozumienia
miedzy panstwem, zwiazkami zawodowymi i pracodawcami (zob. np.
Whitty, 2008).

Czas wprowadzania reformy oswiaty (Educational Reform Act),
zwienczonej przyjeciem panstwowego programu szkoty (National Cur-
riculum) i prawa do zarzadzania oswiatg przez samorzady lokalne (Lo-
cal Management Schools) bywa na ogo6t postrzegany i opisywany jako
»faza rynku”. Ale, jak wspomniatam w poczatkowym fragmencie ni-
niejszego rozdziatu, zdarzyto sie wowczas co$, co nie tylko przetrwa-
to, ale czytane na nowo, stanowi zrédto myslenia o profesjonalnosci
(nie tylko nauczycieli), inspiracji wychodzacej poza dyskurs powotania
i biegtosci mierzonej wasko formutowanymi standardami. Wydarzenie
to czytane jest w kategoriach Tchacherowskiej ,,rewolucji konserwa-
tywnej” (Potulicka, 1993; 1996). Fiasko odgornie zarzadzanych reform
oswiatowych uswiadomito decydentom wage czynnika humanistyczne-
go (czy tez sprawstwa) w zmienianiu Swiata edukacji, przyczyniajac
sie tym samym do rewitalizacji dyskursu profesjonalizmu przez oparcie
reform oswiatowych na badaniach w dziataniu prowadzonymi wspol-
nie z nauczycielami. Nauczycielski ruch na rzecz profesjonalizacji na-
uczania nie tylko zostat wpisany w ogolnokrajowe reformy, ale i zyskat
wsparcie w dyskursie naukowymé®. Wytoniony w tym deliberatywnym

8 Wyzwoleniu energii i nazwaniu tej nowej perspektywy stuzyty publikowane ksigz-
ki. W 1983 roku pojawita sie na rynku praca Donalda Schona, Reflective practice.
How professionals think in action, w ktorej przedstawit ,,nowa” (interpretatywna)
epistemologie praktyki, uprawomacniajac (legitymizujac) tym samym odczucia
nauczycieli co do opierania swego dziatania na nieustannie rekonstruowanej wie-
dzy osobistej, a nie na umiejetnosci transpozycji na jezyk dziatan wiedzy two-
rzonej w akademii. Wkrotce pojawita sie ksigzka D. J. Clandinin (1986), ktora,



dyskursie tzw. nowy profesjonalizm opisatam szerzej w ksigzce Zmiany
edukacji nauczycieli z 1998 roku. Nizej przypomne tylko gtéwne zatoze-
nia tej koncepcji i charakterystyczne cechy dziatania nowego praktyka.

Prace Lawrence’a Stenhouse’a, Johna Elliotta, Erica Hoyle’a przy-
czynity sie do klaryfikacji pojeciowej dyskursu, wprowadzajac trze-
cie z waznych, obok profesji i profesjonalizacji, poje¢, a mianowicie
- pojecie profesjonalnosci (professionality). Przyjmujac zatozenie,
ze oparta na techniczno-racjonalnym podejsciu praktyka profesjonal-
na nie musi mie¢ charakteru redukcjonistycznego, uznali, Ze osobiste
aspekty profesjonalizmu mozna sytuowac na kontinuum, ktérego skraj-
ne punkty nazwali odpowiednio ,,ograniczong” (restricted) i ,,poszerzo-
ng ” (extended) ,profesjonalnoscia” (Hoyle, 1975).

Ramka 1. Ograniczona i poszerzona profesjonalnos¢ (wg Hoyle’a
i Stenhouse’a)

Ograniczona profesjonalnos¢

= umiejetnosci pochodza (sa wywodzone) bezposrednio z doswiadczenia

= perspektywa ograniczona do najblizszego miejsca i czasu

= to, co dzieje sie w miejscu pracy, odbierane jest w izolacji od szerszego

otoczenia

introspektywnos¢ dotyczy gtéwnie tzw. metodyki nauczania

wartosci ukierunkowane sa gtownie na autonomie (wysoko wartosciuje

sie wtasna niezaleznosc, autonomicznos¢)

= ograniczone angazowanie (sie) w dziatalnosc, ktéra nie jest bezposred-

nio wymagana

niezbyt czeste studiowanie literatury fachowej

= rozw0j profesjonalny ograniczony do kurséw doskonalacych waskie
umiejetnosci potrzebne w praktyce

prezentujac konstrukt ,,wiedzy milczacej”, takze przyczynita sie do zerwania z re-
zimem scjentyzmu, wymagajacego od praktykow wytacznie aplikacji wiedzy teo-
retycznej, a nie jej tworzenia. Zerwanie z obowigzujacym paradygmatem utwier-
dzito sie za$ za sprawa takich autoréw, jak Wilfreda Carra i Stephena Kemmisa
(1986), ktorzy dodali do prowadzonych studiow i poszukiwan wymiar krytyczny.
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Poszerzona profesjonalnosc

e umiejetnosci sa zaposredniczane przez wiedze formalna (pochodza
z mediacji miedzy doswiadczeniem a teoria)

» perspektywa obejmuje szerszy kontekst spoteczny niz wtasna klasa

= wydarzenia w miejscu pracy postrzegane sa w relacji do polityki i szer-
szych celéw spotecznych

= metody pracy sa konfrontowane z metodami stosowanymi przez kolegow
i przedstawianymi w roznych opracowaniach (raportach)

< wysoko ceni sie mozliwos¢ wspétpracy z innymi

- wysoki poziom zaangazowania w dziatalnos¢ wykraczajaca poza co-
dziennos¢ szkolna (podejmowanie aktywnosci w sieciach profesjonal-
nych, udziat w badaniach naukowych typu action research, aktywnos¢
w stowarzyszeniach profesjonalnych i naukowych)

» systematyczne czytanie literatury zwigzanej z danag profesja (czaso-
pism, opracowan metodycznych i monografii)

= angazowanie sie w takie formy doskonalenia, ktore oparte sa na uteore-
tycznionych poszukiwaniach w zakresie wtasnej i cudzej praktyki

= postrzeganie pracy jako dziatalnosci o wysoce racjonalnym charakterze®

Jak widzimy, przeciwstawiana efektowi mariazu tradycji (ideali-
stycznego myslenia o profesjonalizmie) ze scjentystyczno-techniczny-
mi podstawami praktykowania (,,nieomylna eksperckos¢)” nowa kon-
cepcja profesjonalnego praktykowania uwzgledniata juz inng relacje
teorii i praktyki (doniesienia Donalda Schona sa nadto widoczne), inne
rozumienie usytuowania profesji w spoteczenstwie (zredefiniowany
koncept stuzby publicznej) oraz inne nastawienie do zmiany. Oparcie
na nauce interpretatywnej (nie na scjentyzmie), partnerskiej relacji
i otwartego komunikowania (sie) tworza szersza przestrzen do redefi-
niowania profesjonalnosci. Nie chodzi juz o ,,robienie czegos” ponad
konkretne wymagania sytuacji, w ktorej realizowane jest profesjo-
nalne dziatanie (studiowanie literatury wpisane w analizowanie tzw.
przypadkow, poréwnywanie wtasnych metod pracy z metodami stoso-
wanymi przez innych praktykow), ale o takie przedefiniowanie swe-
go bycia w stale zmieniajacym sie swiecie edukacji, aby prowadzona
wspolnie z innymi eksploracja tego, co i jak sie staje, wzbogacata

® Te i inne, zblizone do niej, bo konstruowane w oparciu o inna niz scjentyczna,
relacje teorii i praktyki, ,,nowe” koncepcje profesjonalizmu (m.in. mocnego pro-
fesjonalizmu i ,,madrego” nauczania przedstawitam szerzej we wczesniejszych pu-
blikacjach, zob. np. Gotebniak, 1998, 2010).



rozumienie i przynosita adekwatne do danych warunkow, choc tymcza-
sowe, rozwigzania.

Ten z gruntu innowacyjny - jak bysmy dzi$ powiedzieli - projekt
nie przetrwat ,,proby instytucjonalizacji”'°. Z uwagi na roéznice w de-
finiowaniu rozwoju profesjonalnego, wyznaczonego réznicami ,intere-
sOwW” - inne maja wszak politycy, inne uczelnie, inne urzednicy lokalni,
a jeszcze inne edukujace sie podmioty, mielisSmy i mamy do czynienia
Z napieciami miedzyinstytucjonalnymi oraz z napieciami wewnatrz roli
nauczyciela. Kolonizacja ze strony dyskursu techniczno-racjonalne-
go zaznaczyta sie najpetniej w centralizacji programu nauczania oraz
w szczego6towej standaryzacji jego ,,wykonania”. Nowy profesjonalizm
pozostawat ciagle w opozycji do opisanego przez Elliotta quasi-pro-
fesjonalizmu, ale dominacja zbiurokratyzowanych i autokratycznych
form ,kontroli jakosci” pracy nauczyciela sprowadzita do minimum
funkcje doradcze, nie tylko na poziomie zarzadzania lokalnego, ale
i wspotdziatania nauczycielskich zespotow. Ewaluacja - dodajmy - jest
niezwykle waznym komponentem kazdej zmiany. Podobnie jak ,,profe-
sjonalne” badania edukacyjne moze by¢ jednak realizowana w opar-
ciu o rézne paradygmaty. Wedtug Eugenii Potulickiej, badaczki systemu
oswiaty brytyjskiej, mimo rozkwitu w przywotywanym okresie jakoscio-
wych form ewaluacji, podejmowanych w oparciu o paradygmat kon-
struktywistyczny, zaktadajacy wspotdziatanie ewaluatorow zewnetrz-
nych z nauczycielami, z czasem, formy te przestaty by¢ akceptowane
(Potulicka, 2003).

Przywotajmy dla egzemplifikacji tego stwierdzenia dwie wypowie-
dzi. Pierwsza - Johna Elliotta, wspottworcy oddolnego ruchu na rzecz
profesjonalizacji nauczania przez kolektywne badania w dziataniu, dru-
ga - Jana Potworowskiego, znawcy szkoty zarowno angielskiej, jak i bry-
tyjskiej. John Elliott pod koniec lat 90-tych stwierdzat gorzko: ,,[l]stnie-
ja przestanki, ze znalazty zastosowanie w stuzbie racjonalnosci tech-
nicznej. Zacheca sie nauczycieli do postrzegania ich jako pytania, jak

19 Wedtug Michaela Fullana - guru strategii edukacyjnej w UK - wprowadzenie zmiany
ma cyrkularny charakter i przebiega na spirali: presja czynnikow zewnetrznych
na zmiane - diagnoza i wola zmiany - konstruowanie programu - upowszechnienie
i adaptacja programu - implementacja (doskonalenie nauczycieli, materiaty, pod-
reczniki) - instytucjonalizacja oraz wystepujaca na wszystkich etapach ewaluacja
(szerzej na ten temat: Gotebniak, 2003, s. 142-157).

31



32

kontrolowac uczenie sie, tak, aby stworzy¢ programy nauczania zawie-
rajace zdefiniowane juz cele - nie biorac pod uwage ani wymiaru etycz-
nego nauczania ani istoty samego uczenia sie” (Elliott, 1998, s. 52).

Drugi, w tym samym mniej wiecej czasie, przestrzegat reformato-
réw polskiej oswiaty przed ,,uwiedzeniem” pierwiastkiem brytyjskim:
,»Czy system ten w Wielkiej Brytanii sie sprawdza, to kwestia dysku-
syjna, bezdyskusyjne sa natomiast ogromne koszty. (....) Dla instytucji
centralnej produkowanie standardow to zrédto nieustajacej rozkoszy:
ilez wtadzy, a zadnej odpowiedzialnosci za sprostanie im. (...) Przy-
jecie statycznych standardow dla z dnia na dzien zmieniajacego sie
systemu oswiaty stanowi niedzwiedzig przystuge” (Potworowski, 2000,
s. 56-61).

0Od drugiej potowy lat dziewiecdziesiatych, wraz ze zmiang poli-
tyczna (rzadzi ponownie partia labourzystowska) zbiurokratyzowany
i wystandaryzowany nowy profesjonalizm ewoluuje w kierunku wyzna-
czonym przez dyskurs zarzadzania (New Labour managerial professio-
nalism). W tej nowej odstonie, ktora G. Whitty nazwat nowym labo-
urzystowskim menedzerskim profesjonalizmem, tytutowa kategoria,
podobnie jak w innych obszarach i wiazkach dyskursu edukacyjnego
(zarzadzanie wiedza, zarzadzanie kryzysem, zarzadzanie zmiana, za-
rzadzanie uczeniem sie), ogniskuje uwage na obiekcie/celu. O ile omé-
wiony wczesniej okres nosit nazwe ,,fazy rynku”, to w stosunku do tego
rozwijanego od konca minionego wieku, dla podkreslenia stajacych
,Na wokandzie” standardow i modernizacji, uzywa sie okreslenia faza
targetu (Evans, 2014). Pytanie, ktore dzi$ stawiaja badacze brytyjscy,
dotyczy tego, na ile w tej fazie udaje sie pokonaé rozpoznane wcze-
$niej ograniczenia rozwoju profesjonalnego w dziedzinie nauczania
(zatozenie o spotecznym konstruowaniu jest tu prymarne). Menedze-
rializm nie jest bowiem jedynym podejsciem rozwijanym w dyskursie
teoretycznym. Ale o tym traktuje juz nastepny rozdziat.



Rozdziat drugi

Wyjs¢ poza podejscie klasyczne
1 stary nowy profesjonalizm

W biezacym stuleciu dyskurs profesjonalizmu (albo profesji i profesjo-
nalizacji) cechuje, z jednej strony, zakotwiczenie w tradycji, z drugiej
zas - dalsze zmaganie sie z wymaganiami réznicowania i wyrozniania
profesji sposrod stale wzrastajacej liczby i coraz bardziej roznicuja-
cych sie nowych zawoddéw (zatrudniania), ktore podejmujg cztonkowie
spoteczenstwa. Ciagle wyrazna, w wielu kregach, m.in. w nauczyciel-
skich, tendencja do traktowania etykiety profesjonalisty jako wskazni-
ka przynaleznosci do elity niesie odzwierciedlenie w postaci prob rede-
finicji klasycznego i wykreowanego w latach 80. minionego wieku tzw.
nowego profesjonalizmu. Pojawiaja sie nadto ekspertyzy, ujawniajace
nieadekwatnos¢ idealistycznie pojmowanego profesjonalizmu do tego,
Z czym spotykamy sie w rzeczywistosci (Troman, 1996; Evans, 2014),
a takze gtosy wieszczace wrecz koniec ery profesjonalizmu (Broad-
bent i in., 1997). Sa tez czynione proby uniwersalizowania dyskursu.
Propozycja Erica Hoyle’a, jednego z tworcow, jak pamietamy, ,,nowe-
go” myslenia o profesjonalizmie z konca minionego wieku, wydaje sie
tu szczegolnie znaczaca (zob. Ramka 1). Dokonana tez zostata petniej-
sza klaryfikacja znaczeniowa interesujacego nas tu pojecia profesji,
a takze poje¢ pokrewnych, jakimi sa: profesjonalizm, profesjonaliza-
cja i profesjonalnosc.
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2.1. Dyskusja wspéltczesnych podejs¢ do profesjonalizmu

Jak juz wspominatam, wspoétczesny dyskurs profesjonalizmu cechuje
Znaczny stopien wewnetrznego zréznicowania. Marco Snoek (2009), ho-
lenderski badacz procesow profesjonalizacji nauczania, uwaza, ze piec
sposrod podejs¢, rozwijanych obecnie na gruncie socjologii pracy, jest
wartych uwzglednienia w namysle nad praktyka nauczycielska. Zalicza
do nich podejscie klasyczne - redefiniujace w nowym kontekstach, teo-
retycznych i spotecznych, dystynkcje miedzy praca zawodowa a pro-
fesja, podejscie stanowiace rodzaj kontynuacji dyskursu tzw. nowego
profesjonalizmu z konca ubiegtego wieku oraz dwa podejscia zwigzane
z konceptualizacja spotecznych oczekiwan wobec profesji w oparciu
0 zréznicowana ontologie i epistemologie (kolektywne (demokratycz-
ne) i organizacyjne koncepcje profesjonalizmu). Uwage zwraca tez
na etyczno-altruistyczng perspektywa przyjmowana przez niektorych
badaczy i teoretykow.

Klasyczne podejscie zasadza sie - jak juz wspominatam - na po-
réwnywaniu danej praktyki spotecznej, zwiazanej z zatrudnieniem czy
zatrudnianiem sig, z profesjami tradycyjnymi. Praktyki podejmowane
przez lekarzy, prawnikow czy nauczycieli akademickich petnia tu role
archetypdw ,,prawdziwych profesji”. Podziat na profesje i nie-profesje
przebiega, na ogot, wedtug takich kryteriow, jak:

e autonomia - utrzymywana przez profesjonalny monopol czton-

kow danej profesji w zakresie kontroli ich pracy;
e kontrola w obszarze wymagan stawianych cztonkom profesji -
zarowno ,wejsciowych” (regulujacych dostep do profesji), jak
i ciagtych, stosowanych w procesie doskonalenia merytorycz-
nego oraz w zakresie przestrzegania standardow i kodeksow
etycznych;
e zaufanie publiczne przejawiane przez rozne ,.ciata” (wtacznie
z ciatami rzadowymi) wyznaczone przyjetym (i stosowanym)
w danej profesji kodeksem etycznym;

e ,mocne” akademickie podstawy praktykowania;

¢ niezaleznos¢ (wolnos¢ od establishmentu) - cztonkowie profesji
nie maja statych kontraktow, sa niezalezni albo samo sie za-
trudniajacy (Snoek, 2009).



Ten klasyczny sposob myslenia o profesji, ciagle w dyskursie obec-
ny, bywa jednak coraz bardziej krytykowany z powodow trudnosci apli-
kacyjnych. Dotykaja one szczegoblnie nowych, wytaniajacych sie prak-
tyk spotecznych w obszarze edukacji, pielegniarstwa czy pracy socjal-
nej (zob. np. Marynowicz-Hetka, 2002). Z tego tez powodu, sugeruje
sie coraz czesciej i wyrazniej porzucenie tego modelu na rzecz podejs¢
alternatywnych, rozwijanych na innych podstawach. Przekonuje sie,
ze zamiast koncentrowac¢ wysitki na zblizaniu sie do czegos, co pozo-
staje juz dzi$ wytacznie w sferze ideatu, lepiej zajac sie eksploracja
codziennosci profesjonalistow - na przyktad edukatorow, coachdw, na-
uczycieli - i na tej podstawie podja¢ probe wyznaczenia cech charakte-
ryzujacych dobra praktyke (Whitty, 2008).

Drugie podejscie - menedzerskie - do profesjonalizmu zwiazane
jest, jak juz wspomniatam, z silnym wptywem tzw. projektu profesjo-
nalizacji (Larson, 1997; Gotebniak, 1998), zainicjowanego w latach
70. minionego wieku i kontynuowanego juz w nowym millenium. W tej
nowej wersji starego nowego profesjonalizmu przywiazuje sie wieksza
wage do ,ciata profesji” niz do wypracowywania restrykcji utrudnia-
jacych dostep do niej. Czyni sie to poprzez budowanie monopolistycz-
nej pozycji utatwiajacej dbatos¢ o jakos¢ profesjonalnego dziatania
i wtaczanie sie w debate publiczna dotyczaca wtadzy, wptywu, statusu
oraz transakcji dotyczacej warunkdw pracy i profesjonalnej autonomii.
Jak wiec widzimy, akcent jest tu potozony nie tyle na poréwnywanie
sie z idealnymi profesjami (dyskurs klasyczny wyznacza co najwyzej
ramy debaty), ile na uruchamianie proceséw wzrostu samoswiadomo-
sci danej grupy zawodowej, jej profesjonalizmu rozumianego (ujmo-
wanego) w kategoriach obiektu aspiracji. Profesjonalizacja realizo-
wana jest tu z jednej strony poprzez rozwijanie wiedzy stanowiacej
podstawe profesji, doskonalenie standardow dziatania i definiowanie
etycznych kodow, akcentujacych wartosci danej profesji, z drugiej zas
na licencjonowaniu dostepu do niej oraz tworzenie mechanizmow sa-
mokontroli i samo-rozliczalnosci (self-accountability). Proces ten jest
wspomagany jest przez dziatalnos¢ profesjonalnych stowarzyszen,
wydawnictwa (czasopisma profesjonalne), formalne kodeksy etyczne.
W praktycznych szczegétowych rozwiagzaniach rowniez dostrzega sie
dwie perspektywy. Pierwsza z nich to skupianie sie na idealistycznych
koncepcjach, akcentujacych specjalistyczne i etyczne wartosci danej
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profesji (wiarygodnos¢, kolegialnosc i stuzebnos¢). Druga polega na sy-
tuowaniu w centrum dyskursu profesjonalnego zagadnien ekskluzyw-
nosci i zainteresowan samym soba. Zagadnienia zamkniecia (closure)
rynku, statusu i wtadzy sa decydujace w negocjowaniu z rzadem roli
profesji w spoteczenstwie, jej wptywu na jakos¢ zycia (dobrostan) jego
cztonkdw, jurysdykcji i warunkéw pracy. Uwaza sie, ze przyjmowanie
pierwszej, tej idealistycznej z perspektyw, sprzyja wzrostowi spotecz-
nego zaufania do danej profesji. Nadmierne skupienie na drugiej moze
prowadzi¢ zas do obnizenia spotecznej wiarygodnosci (Snoek, 2009).
Trzecie podejscie do profesjonalizacji - profesjonalizm kolektyw-
ny (demokratyczny) - wyznaczone jest przez skupienie na oczekiwa-
niach postnowoczesnego i neoliberalnego spoteczenstwa. Zmieniajacy
sie kontekst spoteczno-polityczno-ekonomiczny, postepujaca globaliza-
cja, orientacja na rynek i konkurencyjno$¢ z mocnym akcentem na re-
gulacje wymuszaja dodatkowe zmiany w zakresie tzw. jakosci (pracy
profesjonalistow). Ta kolejna wersja starego (wczesniejszego) ,,nowego
profesjonalizmu” (z lat 70-80) stawia zatem ponownie na efektywnosc
i rozliczalnosc, a takze na narodowe bezpieczenstwo i role ze strony
panstwa (panstwowe standardy opracowywane przez urzednikéw bez
udziatu profesjonalistow). Generuje, pod wptywem ,,obowiazujacej”
koncepcji spoteczenstwa wiedzy” i zmiany technologicznej (niestatosc
i zglobalizowana dostepnos¢ do informacji) dodatkowe oczekiwania.
Adekwatnie do polityki catozyciowego uczenia sie pojawia sie zadekre-
towana w dokumentach Wspdlnoty Europejskiej koncepcja catozycio-
wego rozwoju profesjonalnego (career-long professional development
EC 2009; ETUCE 2008), w ktorej ktadzie sie nacisk na nowe formy rela-
cji i kolezenskiej wspotpracy (tzw. professional learning community).
Formutuje sie zatozenia kolektywnego (demokratycznego) profesjona-
lizmu®t. Akcentuje sie doskonalenie i innowacje. Szczegélnie docenia
sie dynamiczne, innowacyjne profesje, ktorych cztonkowie prowadza
refleksje nad wtasna praktyka i wnosza wktad do rozwoju profesji jako
catosci. Przyjmuje sie coraz szerzej, ze wiedza stanowigca podstawe
profesjonalnego dziatania pochodzi nie tylko z akademii czy/i nauko-
wych podrecznikow. Bywa rowniez rezultatem tzw. matych badan,

1 Uznaje sie, ze profesjonalizm nie jest tylko i wytacznie sprawa indywidualna. Pro-
fesjonalizm realizuje sie we wspotpracy.



obudowujacych doswiadczenia i wtaczajacych refleksje praktykow. Na-
stepuje rewitalizacja badan w dziataniu i jakosciowych studiow przy-
padkow prowadzonych w mieszanych zespotach roboczych, skupiaja-
cych osoby z rozna pozycja i doswiadczeniem. Pojawi¢ musi sie jednak
pytanie, czy nie mamy tu do czynienia z niespdjnoscia czy dwoistoscia
tych wymagan. Jak efektywnosc i rozliczalnos¢ godzi¢ z innowacyjno-
scia? Czy ten mariaz jest w ogble mozliwy?

Czwarte z rekonstruowanych podejs¢ do profesjonalizmu - pro-
fesjonalizm organizacyjny autorstwa Eliota Freidsona - zasadza sie
na odroznianiu profesji od ,,nie-profesji” z zastosowaniem gtebszych
niz klasyczne kryteriow. Podstawa wyodrebnienia staje sie tu nie tyle
manifestowanie w praktyce okreslonych cech dziatania, co rezultat
podlegania/wpisania w ktoras z trzech logik, rzadzacych wspotczesnym
rynkiem pracy. Autorem pierwszego z tych fundamentoéw, skonstruowa-
nych na gruncie ekonomii jest, jak pamietamy, Adam Smith. Autorstwo
drugiego, tzw. logiki biurokracji, przypisuje sie Maxowi Weberowi.
Trzeci fundament - logika profesjonalizmu - zostat opisany w pracach
Eliota Freidsona, amerykanskiego socjologa pracy, jako alternatywa
wobec konsumeryzmu i zbiurokratyzowania (Freidson, 2001). Dostrze-
gajac sprzecznos¢ wymagan, formutowanych dzis pod adresem pracow-
nikow, Autor zaprasza do wyobrazenia sobie $wiata bez presji rynku
i bez dyrektyw. W logice wolnego rynku, przypomnijmy, nie wystepu-
ja zadne regulacje; kazdy moze sprzedawac i kupowac produkty oraz
ustugi. Zaktada sie, ze klienci sami sa zdolni do podejmowania racjo-
nalnych decyzji, kierujac sie finansowymi mozliwosciami oraz uprzed-
nim doswiadczeniem i emocjonalnymi zwiazkami z danym produktem
czy ustuga. Wolna konkurencja wymusza innowacje i obnizanie cen,
a preferencje klientow oparte sg na uczciwej informacji co do jakosci
i kosztow. Z kolei, wedle logiki biurokracji produkcja oraz dystrybucja
débr i ustug sa administrowane (planowane, kontrolowane i regulowa-
ne) przez réznego rodzaju organizacje (agendy rzadowe, prywatne fir-
my, podmioty publiczne). Gtownym celem tego administrowania jest
zagwarantowanie spoteczenstwu w sposob wiarygodny i transparentny
réownych praw i jednakowego dostepu do wszystkich dobr. Prawa i re-
gulacje stojg na strazy jednakowego traktowania cztonkow spoteczen-
stwa. Wedtug Freidsona, praca profesjonalistow nie moze podlegac
standaryzacji, racjonalizacji i kodyfikacji nieuwzgledniajacych zadnych
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osobistych koneksji. Kazda z organizacji wypracowuje w tym celu ze-
staw praw, ktorych przestrzeganie zapewnia klientom odpowiedni po-
ziom ustug za ,,rozsadna” cene. Pilnowanie tej rownowagi - miedzy ja-
koscig a kosztami - nalezy do menedzerdw, ktorzy kontrolujg catos¢
procesow ,,produkowania” danej ustugi czy produktu. Trzecia logika -
profesjonalizmu - zaktada sytuacje, w ktoérych wysoko kwalifikowani
pracownicy, podejmujacy zestawy ztozonych wewnetrznie zadan, sami
organizuja i kontroluja prace. Ani klient, ze swoim wolnym wyborem,
ani skrupulatna, szczegotowa opieka ze strony menedzeréw nie jest
nikomu potrzebna! Ekskluzywnosc i uprzywilejowanie ewokuje system
samo-kontroli, wyznaczony idealnym i zarazem typowym charakte-
rem wiedzy i umiejetnosci, ktory gwarantuje zarowno odbiorcom, jak
i menedzerom, ktorym podlegaja, wysoka jakosc i racjonalne koszty
produktu czy ustugi. Po stronie organizacji lezy zdecydowanie, ktorzy
Z pracownicy podejmuja zestawy zadan, ktore nie wymagaja standary-
zowanej kontroli, i zapewnienie adekwatnej ewaluacji dokonan. Linda
Evetts nazywa to organizacyjnym profesjonalizmem. Jego odwrotnosc
(przeciwstawnosc) okresla mianem profesjonalizmu ,,zatrudnieniowe-
go” (Evetts, 2006).

Zdaniem wspomnianych juz teoretykow i badaczy rynku pracy
(Snoek, 20009; Evetts, 2006; Furlong, 2000), neoliberalne ideologie
czesto prowadza do mieszania tych logik. Dotyczy to zwtaszcza takich
obszarow, jak edukacja, zdrowie publiczne czy praca (opieka) socjal-
na. Znaczenie i wyjasnienie profesji jako formy spotecznej organizacji,
a profesjonalizmu jako metody organizacji pracy, tworzy, ich zdaniem,
szanse na re-profesjonalizacje w sektorze publicznym. Profesjonalizm
organizacyjny, akcentujacy Scisty zwiazek miedzy autonomia, kompe-
tencja i zaufaniem, wydaje sie jak najbardziej adekwatna propozycja.

Piate, ostatnie z podejs¢ prezentowanych w literaturze przedmio-
tu, tzw. perspektywa etyczno-altruistyczna, akcentuje etyczny i al-
truistyczny charakter profesji. Zdaniem reprezentujacych ten nurt ba-
daczy i myslicieli, m. in. Davida Crooka (2008) czy Ingrid Lunt (2008),
brak rownowagi wtadzy (sity, mocy) miedzy klientem a profesjonalistg
wymaga, aby profesjonalna niezaleznos¢ (autonomia) byta rekompen-
sowana publicznym zaufaniem opartym na rygorystycznie stosowanym
kodeksie etycznym. Podkreslajag oni wage tego spotecznego rodza-
ju mandatu dla profesji, ktory powinien przybra¢ forme kontraktu,



negocjowanego, ich zdaniem, przez panstwo. To zaufanie publiczne
i zaufanie panstwa do profesji ugruntowane jest w altruistycznym cha-
rakterze profesji.

Inni badacze i teoretycy profesjonalizmu (np. Judith Sachs), wy-
rézniajac rézne formy tego zaufania, podkreslaja jednoczesnie wage
szczegolnej triady konstytuujacej profesjonalnosc: kompetencja-pra-
woscé-poswiecenie. Za jej urzeczywistnienie odpowiedzialni sa sami
profesjonalisci - i to zarowno w wymiarze indywidualnym, jak wspol-
notowym. Odbywac sie to moze, na przyktad, poprzez publiczne rozli-
czanie praktyk profesjonalnych i wynikéw z uwzglednianiem dowodow
pochodzacych zaréwno z badan naukowych, jak i z siegania po kodeks
etyczny i sankcje stosowane wewnatrz profesji. Ten rygoryzm two-
rzy (decyduje o) istote bezpieczenstwa danej sieci w nierébwnowadze
wtadzy, ktora dysponuja profesjonalisci w odniesieniu do publicznosci
(klientow). Wazne jest tez, z tego punktu widzenia, empatyczne ro-
zumienie potozenia klienta/pacjenta, ucznia/studenta, oraz, z drugiej
strony, proces budowania podzielanego w przestrzeni publicznej rozu-
mienia istoty danej profesji. W jednym i drugim wymiarze role kluczo-
wa odgrywac ma tu sam profesjonalista (Snoek, 2009).

Krétki - z koniecznosci wyznaczonej ramami i charakterem opra-
cowania - przeglad wspotczesnych podejs¢ do profesjonalizmu, pro-
wadzi¢ moze do wrazenia, jak niewiele, w gruncie rzeczy, w stosunku
do dyskursu z minionego wieku, tu sie zmienito. Ciagle mamy do czy-
nienia ze zmaganiem sie dyskursu zarzadzania z dyskursem autonomii
i etycznosci. Z drugiej jednak strony, nie sposob nie dostrzec i twor-
czych rozwinie¢ (podejscia klasycznego i nowego profesjonalizmu)
oraz emergencji (wytaniania sie) nowych podejs¢, wychodzacych poza
zastang opozycje. Jesli idzie o zmiane pierwsza, to stwierdzi¢ moz-
na, ze dotyczy ona wyostrzenia dystynkcji i przesuniecia akcentow we-
wnatrz kazdego z nich. Zwolennicy klasyki podejmuja proby takiego
unowoczesnienia (sic!) podejscia, aby unikajac quasi-profesjonalizmu
i zachowad rdzen ,,prawdziwego” profesjonalizmu (autonomiczne my-
slenie towarzyszace dokonywaniu profesjonalnych osadow i wgladow
w zmieniajacych sie sytuacjach dziatania) (Optocka, 2014). ,,Nowy”
profesjonalizm zdominowany zostat przez nurt o ekonomicznej pro-
weniencji. Niebywata kariere zdaja sie tu robic¢ ostatnio dwa zatoze-
nia: pierwsze, ze dzieki efektywnemu zarzadzaniu mozna rozwigzac
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,wszystkie” problemy, i drugie, wskazujace na to, ze praktyki wypra-
cowane w sektorze prywatnym mozna korzystnie aplikowaé w sekto-
rze publicznym (Sachs, 1999). Podkreslmy, ze krytyka ta pojawia sie
ze strony tzw. transformatywnego podejscia do profesjonalizmu na-
uczycieli. Judith Sachs (2003), wykazujac ztozonos$¢ tozsamosci profe-
sjonalnej nauczycieli oraz nieusuwalnos$¢ napiecia miedzy standardami
zwigzanymi z polityka rozliczalnosci a autonomia, dokonuje radykalnej
rekonceptualizacji pojecia profesjonalizmu i programu ksztatcenia na-
uczycieli budowanego wokot triady: aktywna partycypacja-zaufanie-
wspolnotowosc. Wczesniej, prezentujac zatozenia tej aktywistycznej
koncepcji w kontekscie doskonalenia nauczycieli, zaznaczyta wyraznie
jej usytuowanie w profesjonalizmie demokratycznym i odrdznienie
od tych, ktore zalicza do nowszych odmian nowego profesjonalizmu
(Sachs, 1999).

| tak, podejmujac pytanie o to, jakie koncepcje profesjonalizmu
sa reprezentowane, czy wrecz promowane w kontekscie anglojezycz-
nym pod hastem ,,nauczyciele na miare XXI wieku” wytaniaja sie cztery
podstawowe podejscia - dwa stanowiace rodzaj kolejnego ,,unowocze-
snienia” aplikacyjnej wersji nowego profesjonalizmu z ubiegtego wie-
ku, zorientowane na wyposazanie nauczycieli w narzedzia i techniki
dziatania, i dwa kolejne - skupione na uczeniu sie nauczycieli. Przypisu-
jac im metaforyczne okreslenia - ,,nowe oprzyrzadowanie” (retooling),
,re-modelowanie” (remodelling), ,rewitalizowanie” (revitilizing) i po-
myslenie na nowo (re-imagining) oraz dokonujac ich charakterystyki
Z zastosowaniem szeregu kryteriow, Sachs udowadnia, ze tylko ostatnie
Z wyroznionych ,,chwyta” to, co istotne, a mianowicie - zwiazek po-
prawy jakosci nauczania z efektywnoscia. Jej zdaniem nauczyciele
na miare XXI taczy to, ze sa zarowno autonomicznymi uczacymi sie,
jak i reprezentujacymi szeroki wachlarz umiejetnosci praktykami:
,»Obecna sytuacja jest jedna z tych, gdzie zmiana jest stale obecna
i zdolnos¢ do zarzadzania nig oraz rozumienie i prace nad/z niepewno-
Scia stanowi prawdopodobnie korowa (kluczowa) kompetencje nauczy-
cieli. Zdolnos¢ uczenia sie ,,0d” i ,,z” kolegami/studentami/ uczniami
stanowi jej (tejze kompetencji) punkt centralny. Budowanie relacji
i rozwijanie zaufania miedzy udziatowcami (stakeholders) takze daje
gwarancje, ze to moze by¢ osiggane” (Sachs, 1999, s. 18).



Tabela 1. Modele pracy edukacyjnej z nauczycielami rozwijane
pod szyldem nowego profesjonalizmu

Nowe

Re-modelowanie

Rewitalizacja

Po/myslenie

sie

oprzyrzadowanie na nowo
Wywoty- Podporzadko- Profe- Profesjonal-
wacz zmiany | Rozliczalnos¢ wanie rzado- . ne ponowne
. . sjonalne -
»kierowca/ i kontrola rzadu | wym agendom - wynalezienie
il . odnowienie - ]
cyngiel zmiany (reinvention)
Podniesie- Modyfikowanie | Redefinicja .
. . . AR - : Praktyki trans-
Cel/obiekt nie poziomu istniejacych irenowacja |
. - ormatywne
umiejetnosci praktyk praktyk
Istota Transmisja Transmisja Tranzycja Transforma-
doskonalenia J ) ye) tywnosc
Fok'us/ | system Squta/okreg Indyw1dgalny Nauczyciele
zorientowanie (gmina) nauczyciel
Wzajemne
Procgsy ucze- Pgsywny odbiorca | Nie-krytyczny Wspétpraca angazowanie
nia sie wiedzy konsument i budowanie
wiedzy
Programy opra- Poszukiwania
Warsztaty, szko- cowane przez Cykle wspo!- prakty_kow,
- zewnetrznych nego uczenia | badania
o s lenia prowadzone ; N - .
Podejscia ) ekspertow sie, sieci, w dziataniu,
przez ekspertow - . )
rozszerzane badania poszukiwanie
zewnetrznych . X . X .
w miare uptywu | w dziataniu | jako stanowi-
czasu sko (stance)
Nauczyciel jako Nauczyciel
Poglad Nauczyciel jako racgwnikj jako reflek- | Autonomiczny
na nauczanie |technik ;Etuki” syjny uczacy | profesjonalista

Uzupetnianie

Nowe podej-

. Poprawione wiedzy kierun- |, . .
Profesjonalne . - . scia w peda- | Wytworzenie
umiejetnosci kowej i zak- J A
rezultaty . . . gogii i ucze- |nowej wiedzy
nauczania tualizowanie 2
L oy niu sie
umiejetnosci
Typy profesjo- Wspotpracu- .
nalizmu Kontrolowany Ulegty jacy Aktywistyczny
Waz na stacji
Wyobrazany benzynowe; Uzdolniony | Podmiot
: Sprzedawca/ Guru PR .
dostarczyciel réwiesnik zmiany
reprezentant
handlowy

Zrédto: Sachs, 1999, s. 18-19.
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Dokonany wyzej przeglad uswiadamia, ze efekty profesjonalizacji
nauczania moga polegac nie tylko na monopolizowaniu przez przed-
stawicieli tej grupy zawodowej dostepu do profesji i okreslaniu wy-
miarow profesjonalnosci poprzez dziatalnos¢ stowarzyszeniowa i ko-
dyfikacje norm etycznego postepowania (wraz z sankcjami) z jednej
strony, ale i braniu odpowiedzialnosci publicznej za okreslane w sposob
zewnetrzny wyniki ksztatcenia z drugiej (tzw. rozliczalnos$¢). Warto py-
ta¢ o indywidulane i kolektywne wymiary profesjonalizmu, realizuja-
ce sie poprzez za/angazowanie nauczycieli w programy akademickie,
i to zarowno w obszarze edukacji wstepnej, jak i w doskonalenie w za-
kresie rozwoju osobistego i profesji (jako catosci), w projekty innowa-
cyjne podejmowane w instytucjach, spotecznosciach, regionie. Stowo
»,Za/angazowanie” ma sygnalizowa¢ tu dwojaka perspektywe. Chodzi
Z jednej strony o wspieranie przez nauczycieli panstwa i sfery publicz-
nej, z drugiej zas, o taki charakter dziatalnosci roznych ciat, repre-
zentujacych panstwo i spoteczenstwo, rzadowe i samorzadowe, aka-
demickie i o charakterze pozarzadowym, ktdre beda, jesli niewspot-
pracujace to przynajmniej facylitujace w stosunku do podtrzymywania
kluczowych wymiaréw profesji we wszystkich z wymienionych wyzej
obszarach zmiany spotecznej (ZMIANY). Nie tylko zatem przesuniecia
(na kontinuum ,,0d ... do”), ale i skoki jakosciowe dokonujace sie w re-
konceptualizacji dyskursu pedeutologicznego (w zakresie rozumienia
na czym polega, na czym polega¢ moze, a na czym powinien skupiac¢
sie nauczycielski profesjonalizm) stanowi o$ struktury i narracji kolej-
nego podrozdziatu. Nie stawiamy bowiem pytania o to, ktora sposrod
szerszej palety koncepcji uznac za najbardziej adekwatna do edukacji,
a scislej mowiac, do nauczania, ale o konteksty i mechanizmy rede-
fincji czy re-konceptualizacji profesjonalizacji tej praktyki spotecznej.
Wszelkie préoby uniwersalizacji wydaja sie mato zasadne. Prowadza
bardziej do zaciemniania niz krystalizowania dyskursu. Bowiem kon-
struowana juz w nowym millenium propozycja Erica Hoyle’a, autora,
jak pamietamy, koncepcji poszerzania profesjonalnosci nauczycie-
li z lat 70. minionego wieku, ukazujaca zestaw uniwersalnych cech
wspotczesnej praktyki profesjonalnej (zob. Ramka 2), stanowi¢ moga
wytacznie ramy, w ktore wpisa¢ mozna/nalezy szczegotowe, wynikaja-
ce z przyjetego stanowiska odnosnie do nauczania, specyfikacje.



Ramka 2. Uniwersalne cechy wspoétczesnej praktyki wg Hoyle’a

(1) zajmowanie w spotecznym podziale pracy pozycji eksperckiej i/lub dysponowa-
nie specjalistyczna wiedza

(2) odpowiedzialnos¢ wobec klientow - indywidualnych i szerokiego kregu spo-
teczenstwa zainteresowanego odbiorem danej praktyki; szeroki consensus
co do tego, jakie wartosci leza u podstaw danej praktyki znacznie wykracza
poza ,,zwykta” relacje zatrudnienia

(3) state ¢wiczenie (sie) w autonomii myslenia i niezaleznosci dokonywanych osadow

Opracowano na podstawie: Hoyle, John, 1995.

Ramka 3. Elementy konstytuujace nauczycielski profesjonalizm

I. WIEDZA

= szeroka wiedza przedmiotowa

« szeroka wiedza dotyczaca proceséw nauczania i uczenia sie uwzgledniajaca
relewantne tu najnowsze wyniki badan prowadzonych w tych obszarach

« szeroka wiedza o spoteczenstwie

= wiedza o polityce i organizacji oswiaty (edukacji)

1. UMIEJETNOSCI

« zdolnos¢ komunikowania i dyskutowania kwestii edukacyjnych w i wobec szer-
szego audytorium

« zdolnos$¢ do przedstawiania jakosci pracy edukacyjnej podmiotom zewnetrznym

« zdolnosc do prowadzenia badan zwigzanych z praktyka szkolng

« zdolno$¢ do wnoszenia wktadu do kolaboratywnego uczenia sie we wspolnotach
profesjonalnych

« zdolnos$¢ do przektadania wynikow badan edukacyjnych na innowacje podejmo-
wane w szkole/klasie

Ill. POSTAWY

* oddania uczniowskiemu uczeniu sie

= zobowiagzan wobec profesji i kolektywnej grupy profesjonalistow

= woli wktadu do kolektywnej wiedzy profesji

= zobowiazania wobec kodeksu etycznego profesji i prawosci we wtasnej praktyce

= skoncentrowania na ustawicznym rozwoju profesjonalnym

= skupienia na poprawie i innowacji w nauczaniu

Opracowano na podstawie: Snoek, 2009.

Bardziej dopracowany wydaje sie, z tej perspektywy, katalog/
zestawienie atrybutow profesjonalnego nauczania, zaproponowa-
ny przez M. Snoeka (zob. Ramka 3). Widzimy jednak, ze jakkol-
wiek zestaw ten uwzglednia/taczy zredefiniowane cechy klasycznie
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i postnowoczesnie rozumianego profesjonalizmu, to zostawia pole
do dalszej konceptualizacji.

Coz znaczy bowiem ,szeroka wiedza przedmiotowa”? Kluczowa
sprawa wydaje sie nie tylko jej zakres, ale i sposob, w jaki zostaje ona
dobrana - z uwzglednieniem, jakich tresci, paradygmatow, syntaktyk?
A co z przekonaniami (wiedza praktyczna)? Studia i badania ukazuja
wyraznie, jak istotne sa to kwestie i jakie znaczenie maja dla procesu
»psychologizowania wiedzy przedmiotowej” (zob. Shulman, za: Goteb-
niak, 1998). Podobny zestaw pytan mozna wystosowac¢ pod adresem
wiedzy pedagogicznej. Tutaj rowniez mozliwe i konieczne sa pewne
wybory usytuowane przynajmniej w jednym z trzech wystepujacych
dzis$ najczesciej podejs¢ do nauczania i profesjonalnego rozwoju - po-
dejscia monologicznego, dialogicznego czy trialogicznego®?, ktorego
,probke” aplikacyjna prezentujemy w drugiej czesci ksiazki. Nizej sy-
gnalizuje jedynie jego proweniencje i istote.

Podejscie trialogiczne, najnowsze chronologicznie rzecz biorac
z trzech przywotanych wyzej podejs¢ do ksztatcenia pedagogicznego
nauczycieli, stanowi probe wyjscia poza wojne paradygmatow: kogni-
tywizm versus partycypacja. O ile bowiem cecha podejscia monolo-
gicznego jest koncentrowanie sie niemal wytacznie na sferze poznaw-
czej kandydata na nauczyciela, a cecha podejscia dialogicznego jest
osadzenie uczenia sie w komunikacyjno-uczestniczacych procesach
transformacji wspoélnot praktyki, to w podejsciu trialogicznym wy-
soko sie wartosciuje zarowno indywidualne jak i relacyjne oraz kon-
tekstualne wymiary profesjonalnego uczenia sie. Osadzenie na histo-
ryczno-spoteczno-kulturowej teorii uczenia sie wzbogaconej o wptywy
ze strony Bachtinowskiej socjolingwistyki (i/czy semiotyki) oddaje tria-
da: kultura-dialog-dziatalnos¢. W podejsciu tym zaktada sie bowiem,

12 powyzsza typologia, uwzgledniajaca podstawy kreowanych w interesujacym nas ob-
szarze procesow edukacyjnych (psychologiczne teorie rozwoju poznawczego; kon-
cepcje usytuowanego uczenia sig i teoria historyczno-kulturowa wraz z Bachtinow-
ska dialogika) powstata i funkcjonuje w kregach badaczy i praktykow zwiazanych
z International Society for Cultural and Activity Research (zob. np. Paavola, Lip-
ponen, Hakkaeeinen, 2004a). Autorstwo trialogicznego modelu stanowigcego trans-
pozycje teorii budowania wiedzy Bereitera, koncepcji ekspansywnego uczenia sie
Engestroma oraz koncepcji organizacyjnego kreowania wiedzy Nonaki i Taeuchi’ego
nalezy do badaczy reprezentujacych uniwersytet w Helsinkach - zespotow Samiego
Paavoli i Kaia Hakkareina; zob. Paavola, Hakkareinen 2004b.



ze interakcja miedzy osobami a artefaktami odgrywa istotna role w ich
uczeniu sie i rozwoju. To, co zdarza sie w mikro-srodowisku podmiotu
uczacego sie, warto obserwowac w szerszym kontekscie, przez pryzmat
tego, co dzieje sie w spotecznosci lokalnej i w swiecie globalnym. Edu-
kacja definiowana jako tagodzenie napie¢ miedzy uniwersalnymi cela-
mi a zréznicowaniem spoteczno-kulturowym utatwia¢ ma ugruntowanie
tresci w lokalnych warunkach wzrostu jednostki. Nauczanie za$, jako
dziatalnos¢ kulturowa, stawia akcent na zréznicowanie, podejmowanie
wspolnej dziatalnosci, dyskurs progresywny. Stawanie sie nauczycielem
to nieustanne re/de/konstruowanie mikroprocesow kultury, w ktérych
kazdy cztowiek, a wiec takze uczen i nauczyciel, definiuje siebie®.

2.2. Tu i teraz, czyli w strone...?

Profesjonalizacja, jak juz podkreslatam, to najogdlniej moéwiac, pro-
ces, w ktorym rozwijajg sie grupowe interesy, cele, zadania i krystali-
Zuja sie gtéwne cechy danej profesji. Projekty profesjonalizacji naucza-
nia maja dwojakie zakorzenienie i wynikajace zen wymiary. Z jednej
strony, sg to powszechnie podzielane odczucia rozczarowania odnosnie
do kondycji nauczycieli jako realizatorow edukacji szkolnej i towarzy-
szace im czesto empiryczne rozpoznania kryzysu nauczania, z drugiej
zas - niezadowolenie grup nauczycieli ze swego potozenia: statusu spo-
tecznego, politycznego, ekonomicznego. Podzielane w spoteczenstwie
przekonanie o de-profesjonalizacji nauczania czy wrecz demoraliza-
cji prowadzi do wzmozenia procesow kontroli dziatalnosci szkot (i na-
uczycieli) ze strony panstwa. Odbywa sie to zwykle poprzez wzmoc-
nienie biurokratyzacji, regulacji standaryzacyjnych i kontroli (Furlong,
2000). Druga droga profesjonalizacji jest doktadnie odwrotna. Polega
na oddolnych inicjatywach na rzecz przyznania autonomii, respekto-
wania prawa do praktykowania w oparciu o profesjonalne osady sytu-
acji dziatania oraz zdolnos¢ do adekwatnej transpozycji wiedzy teo-
retycznej na jezyk praktycznych dziatan. Z trzeciej zas strony, nieza-
leznie od interpretacji skutkdw kryzysu dla spoteczenstwa czy profesji
(w zaleznosci od stanowiska teoretycznego uzywa sie tu w odniesieniu

13 Szerzej w przygotowywanej obecnie przez mnie monografii W poszukiwaniu dy-
daktycznych podstaw edukacji nauczycieli. Ramy-Zwroty-Przesuniecia, ktora uka-
ze sie drukiem w 2015 roku.
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do pierwszego ze wskazanych obszarow takich kategorii, jak kapitat in-
telektualny czy kulturowy, odnosnie zas do drugiego, semi-profesja lub
proletaryzacja nauczycieli), podkresli¢ nalezy, ze oczekiwania wobec
zmiany - cho¢ na ogo6t wysokie - nie zawsze bywaja jasno okreslone.
Wynika to ze ztozonej i stale komplikujacej sie natury samego naucza-
nia oraz kontekstu kulturowego projektowanych zmian. O ile bowiem
,Wszyscy” sg swiadomi, ze dokonujaca sie w swiecie zmiana technolo-
giczno-informacyjna wymusza nie tylko poszerzenie, ale i redefinicje
tej praktyki, to z drugiej, ,stara” kultura edukacji utrudnia wyjscie
poza ,,wypracowywane” przez pokolenia schematy.

Ze zjawiskiem ,,kulturowego blokowania” interesujacego nas tu wy-
miaru zmiany edukacyjnej w Polsce mamy, jak sie dos¢ powszechnie
uwaza, do czynienia po 1989. O ile na poczatku lat 90-tych, jak wspo-
mniatam w Stowie wstepnym, podjeto w gronie pedeutologow probe
dyskusji wspotczesnych modeli nauczania, sytuujac ja i na tle dorobku
przedwojennego® (zob. np. Kwiatkowska, Kotusiewicz, 1992; Rutko-
wiak, 1995) i wymagan dokonujacej sie ,rewolucji” techniczno-infor-
macyjnej (np. Dylak, 1995; Siemiecki, 1994), i tego, co ,sie stawato”
w szeroko rozumianej humanistyce (Witkowski, 1990; Kwasnica, 1994;
Czerepaniak-Walczak, 1997), to pozostate wiazki dyskursu edukacyjne-
go nie byty juz tak bogate (zob. Gotebniak, 1994b). Cho¢ rezultaty nie-
licznych rozpoznan empirycznych sugerowaty koniecznosc i ukazywaty
poniekad kierunek redefinicji pracy nauczyciela (Konarzewski, 1995;
Lewowicki, 1994, 1995; Mieszalski, 1997), i/czy tozsamosci profesjo-
nalnej nauczycieli (Nalaskowski, 1998; Putkiewicz, 1990; Witkomirska,
2013), to dyskurs deliberatywny byt dos¢ jednostronny, a ewaluatywny
zdawat sie dopiero powstawac (by¢ w powijakach). Zjawisko to uspra-
wiedliwione z historycznego punktu widzenia (nie da sie wszak odgoérnie
zakredytowac gtebszej zmiany, a i dziatalnos¢ w tej sferze prowadzo-
na przez agende pierwszego Solidarnosciowego rzadu zostata na skutek

4 Méwiac o ,,dorobku przedwojennym” polskiej pedeutologii, mam na uwadze teore-
tyczny model, wzorzec uniwersalnych cech nauczyciela i nauczania, wywiedziony
przez takich wielkich myslicieli i badaczy, jak Wtadystaw Dawid, Zygmunt Mysta-
kowski, Mieczystaw Kreutz, Maria Grzegorzewska czy Stefan Szuman, droga de-
dukcji z zadan wychowawczych, wsrod ktorych wartoscia nadrzedna byto dobro
wychowanka oraz wartosci kulturowych spoteczenstwa a takze sytuacji politycznej
danego okresu historycznego.



utrwalania sie rozdzwieku miedzy tzw. pedagogika akademicka (Sli-
werski)' a urzednicza dos¢ wczesnie ukrocona). O ile wiec teoretykom
edukacji nauczycieli, skupionym wokot tzw. sekcji pedeutologicznej Ko-
mitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk oraz Polskiego To-
warzystwa Pedagogicznego udato sie zaszczepic¢ zainteresowanie grona
pedagogdéw akademickich rekonstrukcja debaty zachodniej dotyczacej
profesjonalizmu w nauczaniu, a niektore z prezentowanych stanowisk,
takie na przyktad, jak koncepcja refleksyjnej praktyki autorstwa Donal-
da Schona czy wspomagania rozwoju kompetencji do nauczania Roberta
Kwasnicy, pojawiaja sie odtad w prawie kazdej publikacji poswieconej
pracy edukacyjnej z nauczycielami, to trudno odnies¢ wrazenie, aby
zaistniaty gtebiej w swiadomosci praktykow. W dyskursie praktycznym
pojecie kompetencji ograniczone zostato do technicznej strony naucza-
nia a refleksyjnos¢ do zaznaczenia ,ludzkiego” aspektu dziatalnosci.
Kolejne generacje nauczycieli odtwarzaja dawna frontalng kulture edu-
kacji, wzbogacajac co najwyzej przekaz i ,,wycwiczanie” o elementy
dziatalnosci zabawowej pochodzace z innych dyskurséw. Rozpoznania
empiryczne Doroty Klus-Stanskiej i Ewy Filipiak, przytaczane w drugiej
czesci ksiazki, ukazuja, jak bardzo polska edukacja, a w szczegélno-
$ci nauczanie wczesnoszkolne, mimo reformy strukturalnej i prob re-
form programowych (tzw. ksztatcenie zintegrowane) tkwi w okowach
behawiorystyczno-pozytywistycznych.

Rekonstrukcji projektow profesjonalizacji nauczania - wyjasniaja-
cej, mam nadzieje, przynajmniej czesciowo, status quo i sprzyjajacej
ustalaniu, dlaczego nie dokonaliSmy dotad gtebszej redefinicji w my-
Sleniu, dokonatam w oparciu o analize przypadku brytyjskiego. Powo-
dow takiego usytuowania jest kilka. Pierwszy, trywialny, to dostepnosc¢
literatury. Dyskurs profesjonalizmu, w tym takze profesjonalizacji
nauczania, toczy sie najszerzej w kontekscie anglosaskim. Literatura
przedmiotu jest tu nie tylko bogata, ale i uwzgledniajaca przekréj pa-
radygmatow. Wielos¢ studiow i badan prowadzonych w réznych kon-
wencjach - funkcjonalistycznej, interpretatywnej i krytycznej - pozwa-
la stosunkowo tatwo odnies¢ sie/uwzglednic¢ krajowa/lokalna specyfike

15 Zob. np. blog pedagoga B. Sliwerskiego i ksiazki z serii wydawniczej Palgce Proble-
my Edukacji i Pedagogiki, wydawanej pod redakcja M. Dudzikowej i H. Kwiatkow-
skiej pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN przez Oficyne IMPULS
w Krakowie od 2013 roku.
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polityczno-kulturowa. Drugi powod wiagze z tym, ze sam koncept i pro-
cedury profesjonalizacji nauczania przybyty do nas stamtad wtasnie.
Potwierdzaja to miedzy innymi filozof Andrzej M. Kaniowski (2010) i je-
den z europejskich ekspertow - Jan Potworowski (2000). Pewna role
odgrywaja tez tu osobiste doswiadczenia. Z ksztatceniem nauczycieli
zwigzatam sie w 1989 roku i za sprawa tzw. europejskich programow
(od LEROPOLU przez Tempus do Phare) miatam mozliwos¢ prowadzenia
swoistych badan terenowych w brytyjskich szkotach, uniwersytetach,
osrodkach doskonalenia nauczycieli i instytutach badawczo-rozwojo-
wych. Nie bez znaczenia sg tez kontakty, a nawet mozliwosci wspot-
pracy z badaczkami edukacji brytyjskiej - Eugenia Potulicka, autorka
waznych ksigzek rekonstruujacych status oswiaty angielskiej (Potulic-
ka, 1993, 1996, 2001, 2012) i Anna Brzezinska, ktora wraz zespotem
mtodych badaczy od lat penetruje brytyjskie odczytania i aplikacje
rewitalizowanych w tym pragmatycznym otoczeniu spoteczno-kulturo-
wych teorii rozwoju matego dziecka i otwierajacej na ten rozwoj na-
uczycielsko-rodzicielskiej pracy edukacyjnej (Brzezinska, 2014). Nie-
jednokrotnie, podczas polsko-angielskich spotkan seminaryjnych, m.in.
w Brunel University w Londynie w 1997 roku, pojawiato si¢ zdumienie,
jak bardzo podobne, mimo skrajnie réznego punktu wyjscia (decentra-
lizacja - centralizm etatyzmu socjalistycznego) w interesujacym nas
obszarze - rozwoju profesjonalizmu nauczycieli, napotykamy problemy
i jak bardzo uzyteczne okazuja sie te same studia, idee, rozwiazania.

2.3. Profesjonalizacja systemu
via rozwijanie profesjonalnosci?

Najwieksza trudnosc, na ktdéra napotyka sie w projektach profesjonali-
zacji nauczania, czy, jak chca niektorzy, profesjonalizacji zawodu na-
uczania, zasadza sie tym, jak przejs¢ od idei i rekomendacji do im-
plementacji/wdrozenia, a nastepnie do wzglednej stabilizacji osia-
gnietego status quo. llustracje i komentarze zawarte we wczesniej-
szych podrozdziatach uswiadamiaja skale trudnosci czy wrecz niemoz-
nosci, a jednak koniecznosci pedagogicznego ,,pokierowania” Zmiana.
Przyktady brytyjskie unaoczniaja, jak ,,dobre praktyki”, wypracowane
w dialogu ekspertow, politykow i samych praktykow, zanikaja w gasz-
czu przepisow i nadmiernego, biurokratycznego zarzadzania.



Czy tak by¢ musi? Czy profesjonalizujac system edukacji (okre-
slenie Kaniowskiego), musimy powielac te historie? Ze wszystkimi bte-
dami i wyostrzonymi niedociagnieciami? Chciatoby sie odpowiedzie¢
na to pytanie przeczaco, cho¢ portret systemu, bo nie nauczyciela
polskiego, wytaniajacy sie z Raportu Instytutu Badan Edukacyjnych
(Federowicz, 2014), opublikowanego niedawno na podstawie danych
wtornych, jest takiej tendencji ilustracja, a moze stac sie ,,nocnym
koszmarem” - jesli idzie o sformutowane w nim rekomendacje. Odwré-
cona piramida w zakresie struktury nauczycieli wedtug ich formalne-
go statusu ujawnia dobitnie fasadowos¢ wprowadzonego w 2000 roku
- pozornie w zgodzie pedagogika zmiany (portfolio, wzajemne uczenie
sie, mentoring, liderzy zmiany, systemu awansu) (zob. Sliwerski, 2003;
Nalaskowski, 2003; Denek, 2003; Hyzak, 2003). Na jej szczycie lokuje
sie najwieksza obecnie grupa stosunkowo mtodych, jesli idzie o wiek
zycia i okres stazu, nauczycieli, ktorzy uzyskali stopien nauczyciela dy-
plomowanego (potowa sposrod zatrudnionych nauczycieli osiagneta juz
najwyzszy poziom awansu). Drugie z kolei miejsce zajmuja nauczyciele
mianowani (27%). Osoby bez stopnia i nauczyciele stazysci to zaledwie
5%, a nauczyciele kontraktowi niecate 20% populacji. Rekomendacje
zmiany tego systemu sa jednoznaczne. Wspieraja je wyniki badan em-
pirycznych realizowanych juz w nowym millenium - w tradycji iloscio-
wej przez Anne Witkomirska i Anne Zielinska (2013) oraz jakosciowe
studium biograficzne Hanny Kedzierskiej (2012). Pierwsze z nich uka-
zuja, jak obciazajace, a zarazem niewiele wnoszace do rozwoju pro-
fesjonalnego, jest podejmowanie wysitku zdobywania kolejnych stopni
awansu zawodowego. Drugi projekt rekonstruuje biograficzne doswiad-
czenie, etatystycznego w gruncie rzeczy i hamujacego rozwoj wtasny
i szkoty, systemu. Opisy karier typu ,,kotwica”, ,patchwork” czy ,,Slepy
tor” przejmuja jeszcze bardziej niz przytaczane liczby i figury procen-
towe. Autonomii nauczania - bo ten wymiar profesjonalizmu naucza-
nia autorzy uznaja za wyjatkowo istotny, wrecz kluczowy dla zmia-
ny (przypomnijmy, ze Raport nosi podtytut ,Licza sie nauczyciele”)*
- poswiecono w Raporcie szczegdlnie duzo miejsca. Przypominaja,

16 Gtéwnym dylematem wspétczesnej edukacji jest zakres (podkresl. wt.) autonomii

nauczyciela. Efektywne uczenie innej osoby zawiera istotny element pracy twor-
czej... Czy jest na to przestrzen w systemach edukacji uksztattowanych w skali
masowej?” (Raport..., s. 7).
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ze autonomia nauczycieli zostata wprawdzie zadekretowana w 1989
roku, ale pytanie, na ile ,,weszta w krwioobieg systemu, a na ile rozmy-
ta sie w biurokratycznym zarzadzaniu?”, jest ciagle otwarte Znajduje-
my tu odwotania do kontekstu finskiego (gdzie autonomia jest znaczna
i postrzegana jako klucz sukcesu szkolnictwa, mierzonego na przyktad
wynikami w miedzynarodowym badaniu szkolnych kompetencji PISA)
oraz do przypuszczenia, ze u podtoza sukcesu polskich gimnazjalistow
w ostatniej edycji tegoz badania lezy tworcza praca niezaleznych na-
uczycieli. W Raporcie podkresla sie tez gotowosc¢ nauczycieli do ucze-
nia sie. Z przytaczanych w nim badan wynika, ze prawie 90% nauczy-
cieli podejmuje doskonalenie, ale... co do jego form sa juz zastrzeze-
nia. ,,Stosunkowo popularne s sieci wspotpracy, ktore beda waznym
elementem nowego modelu wspomagania szkot i doskonalenia nauczy-
cieli” (Raport..., s. 15). Cokolwiek to znaczy, kierunek uznac nalezy
za wtasciwy, ale pytanie, jak nie zmarnowac tego kapitatu wpisuje sie
dodatkowo w to, ktore postawitam na poczatku tego rozdziatu. Jak
pomysle¢ na nowo owo doskonalenie, aby urzeczywistni¢ wymagania/
roszczenia/zalecenia odnosnie do rozwijania autonomicznosci mysle-
nia i dziatania nauczyciela?

Co z krytycznych studidow i analiz wynikdéw badan uznaé za ramy
nowego otwarcia? Co uczyni¢ punktem wyjscia? Na czym - w sytuacji
podzielanego powszechnie pogladu, ze profesjonalizm nie jest juz
tym, czym byt, a co wiecej, moze by¢ postrzegany nie tylko jako wy-
wotywana, wytaniajaca sie czy wyobrazana zmiana, albo jako jedno
i drugie (Evetts, 2003) - warto sie skupi¢? Na uniwersaliach czy na spe-
cyfice? Tylko na nauczaniu, czy na catej grupie praktyk edukacyjnych
podejmowanych w tzw. sektorze publicznym? Zwazywszy na kierunek
przesunie¢ konceptualnych w dziedzinie edukacji - opisywanych try-
wialnie jako przejscie od nauczania do uczenia sie (Malewski, 2010),
od indywiduum do kolektywnych wzoréw dziatania, od systemu do sieci
(zob. Malewski, 2010; Gotebniak, 2007) - odpowiedz na ostatnie z po-
stawionych pytan wydaje sie bezdyskusyjne. Profesjonalizm edukacy;j-
ny, taczacy nauczycieli, wyktadowcdw, edukatorow, akademikow oraz
lideréw oswiaty, konstruowany ,realnie” z uwzglednieniem najnow-
szych teorii rozwoju i koncepcji uczenia sie, wydaje sie sprawa bezdy-
skusyjna. Pytanie o szczegotowe rozstrzygniecia konceptualno-metodo-
logiczne nie ma jednak prostej, jednoznacznej odpowiedzi.



Na poczatek warto przyja¢ kilka zatozen wyprowadzonych ze stu-
diow teoretycznych, zaréwno tych reprezentujacych socjologie pracy,
jak i tych zwiazanych ze zmiang edukacyjna (Fullan, Hargreaves, 1992).
Pierwsze z nich dotyczy spotecznego konstruowania profesjonalizmu.
Drugie ma charakter podkreslenia, ze w konstruowaniu tego wymiaru
Swiata edukacji ,Scieraja sie” zaréwno wptywy zewnetrzne, jak i te po-
chodzace z ,,wnetrza”, profesji - przesuniecia wtadzy sa tu ,statym
elementem gry”. Po trzecie, zajmujac sie ,,profesjonalizacja”, war-
to odréznia¢ zadania i/badz roszczenia od ,,poboznych Zzyczen”,
a te od rzeczywistej profesjonalnosci. Linda Evans, wyrozniajac trzy
stany urzeczowienia profesjonalizmu - zadany (demanded), rekomen-
dowany (zachwalany) (recommended) i zadekretowany (enacted) -
podkresla, ze pierwszy bywa najczesciej artykutowany ideowo, drugi
- zawiera wiele elementéw myslenia zyczeniowego, a dopiero trzeci
z wymienionych, jest tym, z czym spotykamy sie w praktyce. Pytaniem,
ktore w tym kontekscie warto /nalezy postawi¢ dotyczy tego, jak prze-
tozy¢ dwa pierwsze rodzaje profesjonalizmu na trzeci, albo lepiej - jak
uobecnic¢ je w trzecim (Evans, 2003, s. 15). Po czwarte wreszcie, w pra-
cy edukacyjnej z nauczycielami, wazna jest swiadomos¢, ze miejscem,
gdzie kreowany jest ten realny (odgrywany na dole) model profesjona-
lizmu nauczycieli, to doskonalenie, czyli styk praktyki szkolnej z lo-
kalnym zarzadzaniem. To na tym poziomie dochodzi do spotkania rza-
dowych wymagan i ,,odgrywanego” profesjonalizmu. Zamiast idealizmu
czy hipotetycznosci mamy do czynienia z realng scena.

,Obowiazujaca” kultura nauczania determinuje nature profesjona-
lizmu. Rzadko mamy tu do czynienia ze zjawiskiem jawnego oporu.
Wptyw ten przyjmuje raczej forme ,,odporu” (Rutkowiak, 2005). Ironia
adaptacji i ironii reprezentacji zdaja sie na state wpisane w odgorne
procesy profesjonalizacji (Hoyle, Wallace, 2007, s. 17). Nastawienie
na ewolucje wydaje sie stad bardziej uzasadnione niz skupianie sie
na odgérnym wdrozeniu.

Kolejne rozstrzygniecia dotyczy¢ juz moga nazwy konstruowanego,
chciatoby sie powiedziec, ,,nowego” podejscia. Czy warto je tak okre-
sla¢? Czy ten szyld istotnie nazywatby nowe podejscie, czy tez w ,,zwy-
kte” odswiezenie starego nowego profesjonalizmu? Wszak w Wielkiej
Brytanii, przypomnijmy, mieliSmy do czynienia z kilkoma, czesciowo
naktadajacymi sie na siebie falami profesjonalizacji, podejmowanej
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w odniesieniu do szeroko rozumianej praktyki edukacyjnej pod ta wta-
$nie nazwa. Zdaniem przywotywanych juz autorek, Lindy Evans i Judith
Sachs, ,,badajacych” mechanizm zmiany edukacji przez profesjonalizm
usytuowanie (sie) postmodernistycznych koncepcji pod nazwa nowe-
go profesjonalizmu, moze niekoniecznie wskazywa¢ na zakorzenie-
nie w podejsciu konstruowanym w oparciu o action research. Réwnie
dobrze, moze wywotywa¢ wrazenie/ewokowac przynaleznosci do jej
zbiurokratyzowanej wersji, prowadzacej wprost do, jak juz wspo-
mniatam, de-profesjonalizacji, a zdaniem niektorych teoretykéw czy
badaczy edukacji, nawet do proletaryzacji pewnych grup nauczycieli.
Wydaje sig, ze najbardziej atrakcyjne poznawczo - z perspektywy po-
szukiwan podjetych w niniejszym tekscie - koncepcje organizacyjnego
profesjonalizmu Eliota Freidsona czy aktywizmu Judith Sachs na takie
skojarzenia nie zastuguja. Ich cecha wspodlng, odrézniajaca je od in-
nych konstruowanych wspotczesnie i nawiazujacych ,,jakos” do ruchu
na rzecz profesjonalizacji praktyki spotecznej (poprzez konstruowanie
na przyktad modeli uniwersalnych), jest przesuniecie akcentu na kul-
ture profesjonalna. Judith Sachs (1999b) zauwaza, ze formutowane
w tym podejsciu zasady profesjonalizacji akcentuja branie przez na-
uczycieli wiekszej odpowiedzialnosci za definiowanie natury i tresci
ich pracy, uzyskiwanie konsensu co do wartosci i punktow widzenia.
Linda Evans proponuje, aby dla zaznaczenia dystynkcji, zaakcentowa-
nia nowej podstawy, wprowadzi¢ inne okreslenie. Biorac pod uwage
istote konstruowanej koncepcji, sytuujacej w polu widzenia profesjo-
nalizm realny uzywa nazwy developmentalism (Evans, 2003). Przeko-
nuje, ze profesjonalizm wykracza poza rozumienie tresci pracy jako
odzwierciedlenia akceptowanych rol i odpowiedzialnosci, kluczowych
funkcji i obowiazkow. Twierdzi, ze w jezyku Wallace’a, sa to tancu-
chy umiejetnosci i postaw wobec pracy, czyli konfiguracja wierzen,
praktyk, relacji, jezyka i symboli wyrdzniajacych to, co jest wymaga-
ne i oczekiwane od cztonkow profesji (Hoyle, Wallace, 2005, s. 103).
Zwraca przy tym uwage, ze nawet jesli kultura pracy nauczycielskiej
jest inkorporowana do profesjonalizmu, to nie jest to relacja jednokie-
runkowa. Dystynkcja miedzy kultura profesjonalng a profesjonalizmem
zasadza sie na tym, ze pierwsza jest bardziej zwiazana z postawami
niz z zachowaniem, a konstrukt drugi jest bardziej funkcjonalny. Rela-
cja miedzy nimi polega za$ na tym, ze profesjonalna kultura moze byc¢



interpretowana jako kolektywna, zdominowana postawami, rodzajem
indywidualnych odpowiedzi praktykow na profesjonalizm, ktory z kolei
definiuje na ogoét to, jak praktycy funkcjonuja w obszarze nauczania.
Profesjonalizm mozna wiec, jej zdaniem, uja¢ jako mieszanine (amal-
gamat) profesjonalnosci reprezentowanej przez praktykow, ksztattuja-
cej kolektywny profesjonalizm, ktory z kolei prowokuje indywidualne
nan odpowiadanie (determinuje ich profesjonalne orientacje). Profe-
sjonalizm ma zatem duze szanse na formowanie sie profesjonalnosci
praktykow, a profesjonalnos¢ moze wptywac na ksztatt profesjonali-
zmu (paralela miedzy takim postrzeganiem tego zwiazku a sposobem,
w jaki krytyczne realistyczne interpretacje wyjasniajg interakcje mie-
dzy struktura a podmiotem w definiowaniu kultury nie jest tu przypad-
kowa'’). Jak widzimy, teza wzajemnego wptywu kultury profesjonalnej
i natury profesjonalizmu wyznacza przeciwne stanowisko wobec tego,
do ktorego przyzwyczait nas dyskurs operujacy opozycjami (teorie-
praktyka; wiedza-dziatanie; nauczanie-uczenie sig). Nie stajemy wiec
wobec wyboru strategii wdrozenia ,,dobrych” idei i zalecen minister-
stwa do praktyki. Nasza uwaga skupia sie raczej na tym, jak pracowac
z nauczycielami, aby nie naruszajac ich integralnosci oraz autono-
mii ,pomagac“ im (Kwasnica, 1994) w rozwiazywaniu napotykanych
przez nich realnych probleméw. Takie podejscie do ,,doskonalenia“
nauczania ma szanse uruchamia¢ zmiane nie tylko w subiektywnym
aspekcie profesjonalizmu (profesjonalnosci nauczycieli), ale i wptywac
tym samym na zmiane kultury edukacyjnej. Wyposazeni w moc (i argu-
menty merytoryczne) nauczyciele zyskaja w ten sposob szanse/podsta-
we wywierania wptywu na ksztatt zewnetrznego image’u profesjona-
lizmu w dziedzinie publicznej o$wiaty z artykutowaniem zadan wobec
decydentow i szerokiej publicznosci wtacznie.

17 |nspiracje ze strony podejscia morfogenetycznego, przyjmowanego przez Margaret
S. Archer (zob. np. Realistic Social Theory: The Morphogenetic Approach, Cambrid-
ge University Press) w konstruowaniu realistycznej teorii spotecznej, sa tu az nadto
widoczne. Ale poszerzenie tego watku pozostawiam juz na dalsza dyskusje.
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Przestrzen mozliwosci

Zmiana kulturowa, ktérej intensywnosci doswiadczamy, wiagze sie
ze zmiang spojrzenia na praktyke nauczycieli. Opisane w pierwszej
czesci ksigzki wspotczesne podejscia do profesjonalizmu wyprowadzaja
dyskusje o nauczycielu i z nauczycielem poza waskie rozumienie jego
profesji, ograniczonej do zaje¢ z uczniami w szkolnym budynku wsrod
zgromadzonych pomocy dydaktycznych. Dostrzegamy ztozonosc, wie-
lowymiarowos¢ i wielopoziomowos¢ praktyki nauczyciela, wymagaja-
ca poszerzenia dyskusji o nowe pytania i nowe sposoby poszukiwania
odpowiedzi. Mozemy tu, odwotujac sie do nakreslonej przez Z. Kwie-
cinskiego (2014) ekologii pedagogicznej, mowic o ekologii pedeutolo-
gicznej, kierujac swoja uwage na srodowisko zycia nauczycieli. Dopie-
ro badawczy wglad w ,,Swiat przezywany”, czyli relacje i procesy oraz
w obiektywne warunki zycia, umozliwia nam rozmowe o dziataniach
nauczycieli w ich ,,zywych” dynamicznych zwiazkach i kulturowych
uwarunkowaniach. W perspektywie spoteczno-kulturowej to wtasnie
konkretne warunki historyczne, wtasciwe dla danych czasow i spotecz-
nosci style myslenia, wzorce, narracje, idee stanowia podstawe nasze-
go samookreslania

Te ztozonos¢ dobrze ujmuje metafora krajobrazu (professional
knowledge landscape), ktora badacze amerykanscy (Clandinin, 1995,
s. 4-5) stosuja dla uchwycenia ekspansywnego charakteru zawodowej
przestrzeni nauczycieli. Zawodowy krajobraz wypetniony jest wieloscia
komponentdw, nie tylko zwiazanych ze zmieniajacymi sie zdarzenia-
mi, z oddziatywaniem miejsc i przedmiotow. Jest on przede wszystkim
przesycony barwnymi i tetnigcymi zyciem historiami, relacjami oraz
réznorodnymi dyskursami. Badacze wydzielaja dwie odrebne, choc



powiazane ze sobg przestrzenie, w ktorych na co dzien porusza sie na-
uczyciele, wielokrotnie przekraczajac tam i z powrotem ich granice.
Bezpieczng swoboda charakteryzuje sie przestrzen klasy (in-classro-
om), wyjeta spod zewnetrznej kontroli, wypetniona licznymi, emocjo-
nalnie zabarwionymi interakcjami z uczniami. Jej przeciwienstwem
jest przestrzen poza klasa (out-of-classroom), wypetniona wizjami
(koncepcjami) edukacyjnymi, prognozami, programami, planami,
przekazywanymi do implementacji strategiami dydaktycznymi, wyni-
kami badan i wynikajacych z nich wnioskow. Jest to przestrzen petna
napie¢, w ktorej dominuja oczekiwania kierowane wobec nauczycieli
ze strony réznego szczebla wtadz, politykéw, rodzicow, administraciji,
innych nauczycieli, kosciota, badaczy, opinii publicznej.

Spojrzmy na ten zageszczony zawodowy krajobraz z perspekty-
wy jednostkowego nauczyciela, zespotu nauczycieli i spotecznosci.
Wybratam dwa podejscia, o ktorych mozemy moéwic, ze wspotczesnie
przezywaja swoj renesans, ponownie odczytywane i reinterpretowa-
ne odgrywaja we wspotczesnej pedagogice znaczaca role. Mysle tutaj
o pedagogice dialogicznej®® (dialogical pedagogy), rozwijanej przede
wszystkim wokét prac M. Bachtina i M. Bubera, ale takze filozofow
dialogu E. Levinasa i M. Bubera. Czes$¢ badaczy (J. White, E. Matusov,
0. Dysthe, M. Peters,) postuguje sie (czasem naprzemiennie) sformuto-
waniem Bakhtinian pedagogy, wskazujac na bezposrednia kontynuacje
idei M. Bachtina.

Druga, niezwykle ptodna koncepcja, to kulturowo-historyczna teo-
ria L. S. Wygotskiego, ktora po latach represji i przemilczen zdobywa
ogromna, popularno$¢ w naukach spotecznych, wychodzac obecnie tak-
Ze poza psychologie i pedagogike, w obrebie, ktorych powstata.

Duze zainteresowanie wspotczesnych badaczy pracami L. Wygot-
skiego i M. Bachtina jest zwigzane z tym, ze obie teorie sa wewnetrznie
spdjne, a jednoczesnie otwarte na nowe konteksty pytan zwiazanych

8 W pedagogice polskiej, mimo silnie obecnego przekonania o wadze dialogu czy
nawet swoistej ,,mody” na dialog w edukacji, niewiele mamy prac, nawiazujacych
do filozofii dialogu, wychodzacych poza potocznie rozumiany dialog jako kultural-
na rozmowe, umiejetnos¢ stuchania i zawierania kompromisow. Wsrod powstatych,
znaczacych prac nalezy wymienic: L. Witkowskiego (2000), R. Wtodarczaka (2009),
U. Ostrowskiej (2000), D. Klus-Stanskiej (2000), prace zbiorowa pod red. Joanny
Rutkowiak (1992). Wazna role w dyskusji wokot dialogu w pedagogice przypisuje
artykutom: R. Kwasnicy (2000), M. Reut (2000, 1992), J. Tarnowskiego (2000).
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z rozwojem cztowieka (nie tylko intelektualnym, ale takze duchowym,
rozwojem swiadomosci i tozsamosci), nabywaniem niezaleznosci dzia-
tania i myslenia, poszerzania wtasnej odpowiedzialnosci za siebie i in-
nych przy jednoczesnym, dynamicznym kolektywnym dziataniu w spo-
tecznosciach podlegajacym réznorodnym przemianom.

Sita obu koncepcji jest to, ze dostarczajg zaréwno narzedzi kon-
ceptualnych, umozliwiajacych dyskutowanie o praktyce zawodowej
w nowy sposob, jak i instrumentow metodycznych do badania, inter-
pretacji i zmiany tej praktyki. Intensywnie prowadzone projekty ba-
dawcze, badania interwencyjne w polu praktyki zawodowej wymuszaja
reinterpretacje teorii poprzez nowe, wynikajace z doswiadczen bada-
czy i praktykow problemy. Ewolucje obu koncepcji widoczne sa w publi-
kowanych dyskusjach, powstajacych osrodkach badawczych i poszerze-
niach teoretyczno-metodologicznych. Mysle tutaj o bardzo dynamicz-
nie rozwijajacej sie Teorii Ekspansywnego Uczenia Sie Y. Engestroma
(2010), ktora korzysta z dorobku zaréwno L. Wygotskiego (z poszerze-
niem o Teorie Dziatalnosci), jak i M. Bachtina. Wsrod zwolennikow obu
teorii toczone sa dyskusje zwiazane z ich interpretacjami, pokazujace
rozbieznosci pomiedzy nimi (Matusov, 2009, 2011, 2013), badz ich bli-
skos¢, umozliwiajaca korzystanie w badaniu praktyki zawodowej za-
réwno na poziomie konceptualnym, metodologicznym, jak i analitycz-
nym jednoczesnie z obu teorii (lannaccone, Marsico, Tateo, 2013; Ligo-
rio, Loperfido, Spadaro, 2013; Magalhaes, 2013). W literaturze polskiej
idee Wygotskiego i Bachtina, jako ,,wspolny mianownik” dla psychologii
dyskursywnej, zostaty wniesione przez K. Stemplewska-Zakowicz, kto-
rej zawdzieczamy prace zwiazane z dialogowym umystem i badaniami
procesow uczenia sie (Stemplewska-Zakowicz, Dimaggio, 2010; Stem-
plewska-Zakowicz, 2002).

Wtaczajac sie w trwajaca dyskusje nad mozliwymi aplikacjami obu
teorii w pedeutologii, celowo rezygnuje z rekonstrukcji kazdej z kon-
cepcji na rzecz skupienia sie na wybranych watkach. Daleka jestem
zarazem od propagowania czytania wyrywkowego, czy zajmowania
sie fragmentarycznymi sprawami bez ich tta historycznego i catosci
teoretyczno-metodologicznej. Co pewien czas spotykam teksty pe-
deutologiczne, ktorych autorzy postuguja sie nosnymi pojeciami jak
chociazby: refleksyjnos¢, bycie nauczycielem, a nawet bycie w dialo-
gu (!) bez swiadomosci, ze kazde z nich ma swdj rodowdd naukowy



i nie jest czyms$ w rodzaju ,tatki stownej”, ktorag mozna naklei¢ w do-
wolnych miejscach. Dlatego nie mozna nie doceniaé ostrzezen ptyna-
cych ze strony filozoféw, psychologow czy filologow (jak to ma miejsce
w przypadku dorobku Bachtina) przez naduzywaniem, niewtasciwym
czytaniem i btednym interpretowaniem idei, ktore powstaty poza pe-
dagogika. Dbatos¢ o zrédtowe czytanie, troska o rozumienie kontek-
stow rodzenia sie i rozwoju koncepcji, znajomosc jej przeksztatcen
i ewolucji jest, moim zdaniem, niezbedna®.

Jednoczesnie zywotnos¢ i ptodnos¢ wielu teorii jest mozliwa dzieki
przenikaniu do innych dziedzin, ktére, aplikujac je, nadaja im nowe
perspektywy interpretacyjne. Mysle takze, ze pewnym usprawiedliwie-
niem, ale i zacheta do odwaznego probowania czerpania z idei filozo-
ficznych, psychologicznych czy socjologicznych moze by¢ pedagogiczna
otwartosc¢ i przyzwolenie na btedy, z zaznaczeniem, iz sg one jedynie
chwilowym punktem w przejsciu, pozytecznym etapem w rozwoiju,
a nie putapka i ,,zasiedzeniem”. Btad, wywotujacy dyskusje i urucha-
miajacy dociekliwe poszukiwanie, Scieranie sie interpretacji czy per-
spektyw czytania, jest stymulujacy i, osmielam sie powiedzie¢, moze
stac sie ,,btogostawionym btedem”, prowokujacym rozwoj. Nie o bta-
dzenie mi jednak chodzi w pokazaniu pedeutologicznych aplikacji nie-
ktorych watkow z idei L. Wygotskiego i M. Bachtina, ale o pokazanie
ich ozywczych wptywow w toczacej sie dyskusji o profesjonalizmie.

Idac za wskazaniami obu myslicieli, staratam sie ujmowac dany
problem jako ,jednostke catosci”, a nie jako jeden z elementow
sktadowych. Zaréwno Bachtin, jak i Wygotski wielokrotnie ostrzegaja
przed niebezpieczenstwem mowienia o cztowieku w izolacji od jego
srodowiska zycia. Bachtin mowi, ze pojedyncza swiadomos¢ w ogole
nie istnieje, poniewaz swiadomosc cztowieka ze swej istoty jest wie-
loscia. Jej zyciem jest pogranicze, krzyzowanie horyzontdw, wspétod-
dziatywanie, nieustanny dialog (Bachtin, 1986). Dla Wygotskiego proby
roztozenia ztozonosci zycia psychicznego cztowieka na elementy przy-
pominajg prace chemika, ktory, chcac zbadac¢ cechy wody, rozbija ja

¥ Przyktadem moga by¢ prace D. Klus-Stanskiej i jej wspotpracowniczek, ktore od lat
opisuja i poddaja analizie rozpowszechnione w polskiej pedagogice nieporozumie-
nia pojeciowe, powierzchownos¢ wiedzy psychologiczno-pedagogicznej nauczycie-
li, rutynowoscs¢, bezrefleksyjnos¢ stosowanych przez nich rozwiazan dydakatycz-
nych (Klus-Stanska, Nowicka, 2005; Klus-Stanska, 2000, 2010; Stawinska, 2010).
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na tlen i wodor. ,,Ow chemik stwierdzitby co najwyzej, ze wodoér sie
pali, a tlen podtrzymuje palenie, ale na podstawie cech tych elemen-
tow nie potrafitby wyjasni¢ wtasciwosci wody... Nie chemiczna formuta
wody, lecz badanie czasteczek i ruchu czasteczek jest kluczem do wy-
jasnienia poszczegoélnych wtasciwosci wody” (Wygotski, 1989, s. 17,
20). Stad, w kulturowo-historycznym podejsciu, rozwiazywanie proble-
mow badawczych polega na badaniu relacji i zwiazkow pomiedzy ele-
mentami. Wygotski mowi o weztach jednosci, jakim przyktadowo jest
myslenie werbalne (a nie myslenie i mowa), albo wieloosobowy pod-
miot (poly-subject) w edukacji (a nie dziatania nauczyciela i dziatania
ucznia).

Koncentrujac swoja uwage na watkach, a nie na rekonstrukcji kon-
cepcji, konsekwentnie do wskazan L. Wygotskiego i M. Bachtina nie
przedstawiam komponentéw idei dialogu, ale staram sie o uchwycenie
czesci, ktore zawierajg wtasciwosci dialogowych relacji. Przedstawiam
zatem nie poszczegolne dyskursy i ich role w edukacji, ale ich wspétod-
dziatywanie w ,,zywej” praktyce konkretnej klasy.

Beata Zamorska



Rozdzial trzeci

Zyskiwanie siebie. Jak pedagogika
dialogiczna ,czyta nauczyciela”

Wtaczenie sie w dyskusje zwigzana z dialogicznoscia z pozycji peda-
goga - pedeutologa jest dos¢ ryzykowne. Trudnosci jest kilka. Samo
stowo dialog zostato wielokrotnie naduzyte nie tylko w edukacji, ale
takze w przestrzeni publicznej. Wspomniana juz powierzchownos¢ uj-
mowania dialogu i jego banalizacja, badz niedointerpretacja, do kto-
rych dochodzi w praktykach szkolnych oraz badaniach pedagogicznych
prowokuja upomnienia kierowane ze strony filozofow oraz filologdw,
broniacych zrédtowosci odczytan (Matusov, 2012). Niektorzy z bachtino-
logow (Emerson, Shepherd) twierdza, ze samo przenoszenie idei Bach-
tina do nauk stosowanych, jaka jest pedagogika, jest juz ich naduzy-
ciem. Mimo tych obaw uwazam, ze nalezy ponawiac pytania o dialog
w pedagogice, nawet jesli zostaniemy posadzeni o zawtaszczanie, albo
i ,niewtasciwe” interpretacje. Bycie nauczycielem wymaga ,,zdolnosci
do dialogowego sposobu bycia - méwiac inaczej - zdolnosci bycia w dia-
logu z innymi i z sobg samym” (Kwasnica, 2003, s. 300). Do tych py-
tan zacheca sam Bachtin, moéwiac o krzyzowaniu cudzych wizji swiata
z wtasna, aby nabywac stowo wewnetrznego przekonania. Stuzy temu
dialogowe zaangazowanie, czyli krytyczne testowanie, pytanie, do-
Swiadczanie sprzecznosci, prowokowanie... (Bachtin, 1970, s. 112-115).
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M. Holquist idee Bachtina okresla metaforycznie filozofig drzew, ktora
jest przeciwienstwem filozofii lasu (Holquist, 2002, s.153).

Chciatabym w tym miejscu wyttumaczy¢ sie ze stosowanego ter-
minu pedagogika dialogiczna. W literaturze, zwtaszcza wsréd badaczy
wspotpracujacych ze soba w ramach International Society for Cultural
and Activity Research (ISCAR), przyjeto okreslenie dialogical pedago-
gy (pedagogika dialogiczna), wskazujac na bezposredni zwiazek z ideg
dialogicznosci w ujeciu zarowno epistemologicznym, jak i ontycznym?®.
Ludzki sposob bycia jest z natury juz byciem w dialogu. Rodze sie
wsrdd innych i staje sie soba tylko wowczas, gdy otwieram sie na Inne-
go. W swietle jego prawdy, moge wydobywac i dookresla¢ sens moje-
go zycia. Jednoczesnie dialogiczne bycie (being dialogically) oznacza,
7e rzeczywisto$¢ zawsze jest doswiadczana, a nie postrzegana. Swiat
spoteczny nie ma wymiaru obiektywnego, zawsze jest doswiadczany
z konkretnej pozycji, jaka zajmuje dana osoba bedaca w nieustannym
dialogu z innymi i soba sama (Holquist, 2002). Nie chodzi tutaj jedy-
nie zabieg wydobycia roznicy przez przeciwstawienie monologizmowi.
W ostatnich latach okreslenie dialogism wychodzi poza waski krag prac
bachtinologow i jest stosowane w innych naukach spotecznych, zwtasz-
cza w antropologii, etnografii, dyskursywnej psychologii. Odwotywanie
sie do dialogicznosci ma na celu zréznicowanie podejscia zwigzanego
z idea dialogowego bycia wobec obecnych w nauce teorii dialogu, opie-
rajacych sie na sie wezszym rozumieniu dialogu jako teorii interakcyj-
nego i kontekstowego nadawania znaczen (Linell, 2012). Termin dialo-
giczna pedagogika jest konsekwencja tych wtasnie rozrdznien.

3.1. Dialog

W pedagogice dialogicznej siegajacej do prac M. Bachtina, a takze
E. Levinasa i M. Bubera, jednostkowos¢ jest rozumiana jako wyjatko-
wosC i niepowtarzalnos¢ kazdej zaangazowanej w interakcje osoby.
Nieredukowalna odmiennos¢ jest u podstaw naszej tozsamosci. Nie

20 W toczacych sie obecnie dyskusjach nad dialogicznoscia, pedagodzy (Dysthe, 2011;
Matusov, 2009) mowia o ontologicznym wymiarze dialogu. Sadze jednak, ze dialo-
gicznos¢ dotyczy poziomu ontycznego, czyli bycia faktycznego, odnoszacego sie
do konkretnego, zycia cztowieka. Bachtin wielokrotnie podkreslat, ze o cztowieku
w ogole nic nie mozna powiedziec, bo taki po prostu nie istnieje.



wynika ona z mozliwych do zaobserwowania réznic pomiedzy mna a in-
nym, ktore ujawniaja sie w trakcie porownywania (inny kolor wtosow,
inne zainteresowania...). Odmiennos$¢ jest w Innym i stanowi jego toz-
samosc. Wyrazne jest tutaj odroznienie Ja od Ty, gdzie Ty jest rady-
kalnie inng osoba (Buber, 1993; Lévinas, 2002, s. 227). Tylko Ja moge
patrzec i doswiadcza¢ danego zdarzenia z mojej perspektywy, postrze-
gac i przezywac z wnetrza mojego $wiata psychicznego. Bachtin mowi

0 nadwyzce, ktora jest wtasciwa tylko mi. Tylko Ja rozumiem caty moj

wewnetrzny swiat, moje wizje, emocje. Jednoczesnie, miejsce, ktore

zajmuje Inny widze tylko z zewnatrz i moge domyslac sie jego przezyc.

Ta roznica miedzy nami staje sie podstawa dialogu.

Nakresle tutaj trzy wazne watki z filozofii dialogu, ktore otwiera-
ja w mysleniu o profesjonalizmie inspirujace pytania, zwigzane z per-
spektywa zaangazowania w sytuacje edukacyjne z unikalnego miejsca,
z ktorego jestem zobowiazany do odpowiadania Innemu. To wtasnie
dzieki Innym rozwijamy nasza Tozsamosc, ktora jest ksztattowana dia-
logicznie, w spotkaniu, wspotoddziatywaniu na siebie rownie waznych,
cho¢ odmiennych swiadomosci (Witkowski, 2000).

1. Prawo miejsca i powinnos¢ - kazdy z nas zajmuje unikalne i nie-
powtarzalne miejsce, z ktérego podejmuje state interakcje. Jest
to jedyne miejsce, ktoére w tym samym czasie i przestrzeni tylko
Ja moge zajmowac i to w tym miejscu wyksztatcaja sie tylko moje,
specyficzne powiazania ze $wiatem. Nikt nie moze mnie w tym
miejscu zastapi¢. Nawet jesli przed momentem bytes tu, gdzie te-
raz Ja jestem, nie mam mozliwosci zobaczenia tego samego i tak
samo, jak Ty. Z tego jedynego, przynaleznego mi miejsca, rodzi sie
moja zdolnos¢ do odpowiadania i moja powinno$é. Na podobien-
stwo swoistego testu zycia, jakiemu nieustanie poddawane sa or-
ganizmy zywe ze strony srodowiska (zyje tylko to, co jest, wchodzi
w interakcje z otoczeniem) jestem wezwany do odpowiedzi (Clark,
Holquist, 1984). Nikt nie moze mnie zastapi¢ w odpowiadaniu, nie
mam alibi, nie mam usprawiedliwienia. Ryzyko podejmowanych
przeze mnie czyndw spoczywa na mnie. Pojawia sie tutaj para-
doks podzielanej unikalnosci: ,,wszyscy umrzemy, ale ty nie mo-
zesz umrzec za mnie. Podobnie, jak ja nie moge przezyc¢ wspolnego
nam doswiadczenia w Twoim imieniu, z przynaleznego ci miejsca”
(Holquist, 2002).
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Zobowiazanie Twarzy. Spotykajac Innego, wchodze w relacje twa-
rzg-w-twarz. Jest to relacja etyczna, a nie poznawcza. Twarz nie
dostarcza wiedzy o Innym, kazda proba jego opisu, czy poddania
ogladowi poznawczemu, wigze sie jednoczesnie z uprzedmiata-
wianiem. Levinas mowi o Epifanii Twarzy, zaznaczajac jej nieza-
leznosc i transcendencje, ktdra moge jedynie przyjac. Twarzg-w-
-twarz oznacza wejscie w relacje z Innym, ktory wymyka sie naj-
rézniejszym ideom, jakie moge miec na jego temat, poniewaz nie
podlega on planom, czy oczekiwaniom, jakie moge z nim wiazac.
Inny nie przynosi mi odpowiedzi na moje pytania, on dopiero uczy
mnie pyta¢ o $wiat, odstania mi przestrzenie i perspektywy dotad
dla mnie niedostepne, o ktorych istnieniu nie wiedziatem (Lévinas,
2002). Spotkanie z Innym jest jednoczesnie podjeciem odpowie-
dzialnosci, staje przed tym, ktéoremu odpowiadam i za ktorego
odpowiadam. Jego Twarz czego$ sie ode mnie domaga, do czegos
mnie zobowiazuje (tamze).

Zasada dialogiczna - staje sie soba dopiero w spotkaniu z Innym,
w relacji do innej osoby. Ontyczny charakter naszego wspotby-
cia pozwala wyjs¢ poza psychiczne czy spoteczne zwiazki z inny-
mi ludzmi, ktore podejmuje na réznych etapach zycia. Nie cho-
dzi tu o rozne warianty bycia obok czy tez z Innym. Idee $wiata
podzielanego (wspotswiata) M. Heidegger ujmuje jako kategorie
egzystencjalng. Jest to $wiat od poczatku dzielony z innymi, z kto-
rymi zawsze jestem w jakiejs$ relacji. Nieodwotalnos¢ dialogowego
bycia wyostrza sie w doswiadczeniu samotnosci, gdy brakuje mi In-
nego, albo w poczuciu osamotnienia posrod wielu obojetnych mi
innych. Nawet w sytuacji sktocenia, porzucenia, nie moge ,wypi-
sac sie” z relacji, poniewaz wspotbycie nalezy do charakteru moje-
go istnienia (Heidegger, 2004).

Filozofowie dialogu ida krok dalej - dopiero w spotkaniu z Innym
»Zyskuje Sswiadomos¢ siebie i staje sie soba wytacznie poprzez
otwarcie sie na innego cztowieka, dzieki niemu i z jego pomoca”
(Bachtin, 1986, s. 443).



Znieksztatcenia dialogu

Ztozonos¢ i wielowymiarowos¢ idei dialogu niesie tez ze soba szereg
pomytek i znieksztatcen. Ponizej krotko zarysuje dwie z nich: mono-
logicznos¢ i nadmierna dialogicznos¢, ktore sa dos¢ rozpowszechnione
w praktyce edukacyjnej.

1.

Uprzedmiotowienie relacji. Bachtin méwi o MONOLOGICZNOSCI,
gdy ,,inny cztowiek nie jest druga Swiadomoscia, lecz pozosta-
je w catosci jedynie przedmiotem swiadomosci. Nie oczekuje sie
oden takiej odpowiedzi, ktora bytaby w stanie radykalnie zmieni¢
Swiat mojej samowiedzy. Monolog jest zamkniety i gtuchy na cudze
repliki, ktérych ani nie oczekuje, ani tez nie przyznaje im mocy
rozstrzygajacej. Obchodzi si¢ bez innego” (Bachtin, 1986, s. 452-
453). Levinas uprzedmiotowienie nazywa bardziej dramatycznie
Zabiciem Twarzy. ,, Ty mnie nie zabijesz” - to wotanie kieruje wo-
bec mnie Twarz Innego (Lévinas, 2002). Dzieje sie to wowczas, gdy
zamiast goscinnego przyjecia moge przeja¢ wtadze nad Innym,
ktory jest wydany w moje rece (Wtodarczyk, 2009, s. 308). Sytu-
acje edukacyjne sa petne pokus uprzedmiotawiania relacji poprzez
»,wiem lepiej”, gdy Innemu odbieramy prawo do roszczen. Uspra-
wiedliwiona, albo i uznana jako ,,pedagogicznie stuszna” domina-
cja wynika z zatozenia, iz dorosty (nauczyciel), wie lepiej i wiecej
nie tylko o Swiecie, prawdzie, nauce, metodach i nauczaniu, ale
i 0 uczniu (Reut, 2000, s. 72).

Nadmierna dialogicznos$¢ jest zniewoleniem cztowieka poprzez
poddawanie refleksji kazdego kroku. Nadmierna krytycznos¢ wo-
bec siebie samego zamyka w putapce rozbudowanej samoanalizy,
ktora paralizuje jakiekolwiek dziatanie, uniemozliwiajac budowa-
nie przekonan i podejmowanie koniecznych w realnym zyciu de-
cyzji (Matusov, 2012). Bachtin mowi o ,,cztowieku z podziemia”,
ktory ,,wstuchuje sie w kazda cudza wypowiedz o sobie, niczym
w lustrach przeglada sie w cudzych swiadomosciach, zna wszyst-
kie swoje mozliwe odbicia” (Bachtin, 1970, s. 80). Przystuchuje sie
cudzym opiniom po to, aby ,,wyprzedzi¢ ewentualna ocene swojej
osoby, zagadna¢ sens i tonacje tych ocen, skrupulatnie sprecyzo-
wac cudze wypowiedzi, przerywajac tok wtasnej mowy tymi do-
mniemanymi replikami” (tamze, s. 79-80).
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3.2. Nieporozumienia wokot dialogu w edukacji

Postulat ,,dialogu” w edukacji ma uprzywilejowana pozycje. Pojawia
sie on w dokumentach kierowanych do nauczycieli, w tekstach peda-
gogicznych, w réznorodnych zapisach i dokumentach tworzonych przez
samych nauczycieli. Mowi sie o dialogu z uczniami, rodzicami, o wy-
chowaniu do dialogu, rozwijaniu postawy dialogu, postugiwaniu sie dia-
logiem. Nierzadko okresla sie dialogiem podejmowane proby rozwiazy-
wania konfliktow, roznorodne negocjacje w celu uzyskania kompromi-
sow, badz po prostu kulturalnie prowadzong rozmowe z uzgadnianiem,
czy ustalaniem stanowisk, upewnianiem sie w poprawnosci oceny.

Dialog jest tutaj traktowany jako technika wykorzystywana w celu
rozwiazania konkretnej sprawy. Moze takze petni¢ takze role metody
komunikowania sie ludzi, w ktorej podmioty daza do ,,wzajemnego ro-
zumienia, zblizenia i wspoétdziatania” (Tarnowski, 2000). Instrumental-
ne podejscie do dialogu jest zdolne do dostarczenia regut i instrukcji,
ktore mozna bytoby w ramach odpowiednio opracowanych i zaplano-
wanych kursow wyéwiczy¢ i zaadaptowac jako gotowe do zastosowania
w rzeczywistych sytuacjach. Gtosy o potrzebie szkolen, dostarczaja-
cych uczestnikom sprawdzonych przepiséw (do tego szybkich i efek-
townych w realizacji) nierzadko stycha¢ ze strony nie tylko nauczycie-
li, ale i wtadz oswiatowych, zmagajacych sie z licznymi problemami
w szkotach.

Rzecz w tym, ze dialogu nie mozna wycwiczy¢ wedtug ,,dobrej” in-
strukcji. Co wiecej, dialog nie jest po cos, nie jest kluczem do rozwia-
zywania problemodw, ale sposobem bycia, ksztattowania wtasnej tozsa-
mosci. Nie mozna sie go nauczyc¢, ani do niego przygotowac. Z jednej
strony, nie mozna go traktowac uzytkowo, z drugiej - to wtasnie bycie
w dialogu przesadza o jakosci praktyki. Dopiero wyrazne rozréznienie
dialogu ujmowanego ontycznie, jako wpisanego w nasz sposob bycia,
od dialogu rozumianego jako technika czy srodek komunikacji umozli-
wia nam wyjscie poza powierzchownos¢ interpretacji.



67

O

@ %6

0
% » 50

Rysunek 1. W instrumentalnie ujmowanym dialogu Inni sa spostrzegani,
rozumiani i poddawani ocenie z pozycji jednej swiadomosci.

Probujac odpowiedzie¢, czym jest dialog, zrobie najpierw wyraz-
ne zastrzezenie, ktore nabiera szczegoblnego znaczenia w codziennosci
nieustannego porédwnywania i oceniania: Dialog nie jest poznaniem.
,Dialogowos¢ nie polega na analizie jednej $wiadomosci, badz wielu
ujmowanych w horyzoncie jednej” (Bachtin, 1986, s. 443). Nie chodzi
o to, ze stucham z uwagg innych i chce zrozumie¢ ich punkty widze-
nia, poznac, oceni¢. Kazde poddanie Innego ogladowi jest jednocze-
$nie uczynieniem go przedmiotem tego ogladu. Wotanie Twarzy wyma-
ga spotkania i przyjecia. W dialogu nie méwie o Innym, ale moéwiac,
zwracam sie do Innego. Jest to jedno z ,,goracych miejsc dyskusji”
z filozofami dialogu i zgtaszanych wobec pedagogow obaw ze strony fi-
lologow bachtinowskich. Cele edukacji sg ukierunkowane na mierzalne
i sprawdzalne rezultaty zwigzane z poznaniem danej dziedziny nauki.
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W byciu w dialogu poznanie jest uprzedzane przez etyke. Dialog jest
niezwienczony, czyli nie ma punktu koncowego, nie prowadzi do sta-
nu pewnosci, nabycia poprawnej odpowiedzi. W dialogu chodzi o wy-
taniajacy sie sens: ,,W naturze zycia spotecznego cztowieka... chodzi
o niezwienczony dialog z wielogtosowym rozwijaniem sensu” (Bachtin,
1986, s. 461). Dopoki zyje, moje stowo nie jest nigdy ostatecznym.

Istota dialogu jest proces tworzenia siebie nawzajem, czyli od-
dziatywanie na siebie wielu, réwnie uprzywilejowanych, petnopraw-
nych swiadomosci (Bachtin, 1986, s. 441). Dlatego nie ma tu miejsca
na kompromis czy konsensus. Pojawia sie pytanie o to, co dzieje sie
w spotkaniu pomiedzy osobami, zaktadajac nieredukowalna odmien-
nos¢ Ja i Ty? Stwierdzenie, ze $wiat nauczyciela, a takze on sam, jest
inny (catkowicie inny!) niz Swiat jego ucznia i niz uczen, nie budzi wat-
pliwosci. Rowniez uczniowie pomiedzy soba sie réznia, a ich innosc jest
nieredukowalna. Dlaczego zatem tak silne jest przywiazanie w eduka-
cji do ,,naprowadzania” wszystkich uczniow na myslenie o danym pro-
blemie tak samo i w ten sam sposéb, skoro nawet zdrowy rozsadek
mowi nam, iz jest to niemozliwe? Dla Bachtina najwazniejsze rzeczy
rozgrywaja sie na progu, w trzeciej przestrzeni, ktora nazywa pograni-
czem. ,,Nie chodzi o to, co przebiega wewnatrz, lecz o to, co dokonu-
je sie u progu na pograniczu samowiedzy cudzej i wtasnej” (Bachtin,
1986, s. 444).



Rysunek 2. Uczestniczenie w dialogu jest wejsciem w dynamiczne relacje
pomiedzy wszystkimi, bioracymi w nim udziat osobami. W dialogu krzyzuja
sie jednostkowe perspektywy, wspotprzenikaja (ale nie rozmywaja)
osobiste sensy i wypracowywane sa nowe sposoby rozumienia swiata

i siebie samych.

Problem z dialogiem w przestrzeni szkoty

Jednym z doswiadczen silnie zaznaczonych w réznego typu narracjach
nauczycieli sa napiecia zwigzane ze sprzecznosciami w ramach syste-
mu ich codziennych dziatan. Takim goracym obszarem jest napiecie po-
miedzy autorskoscia a statym, zewnetrznym dozorem. Z jednej strony,
nauczyciele zachecani sa do wykazywania sie inicjatywa, tworzenia au-
torskich programow nauczania, oczekuje sie od nich pracy projektami,
Zaangazowania i uczenia angazowania sie w sprawy kulturalno-spotecz-
no-charytatywne. Z drugiej, rozbudowany system zewnetrznej kontroli
i nadzoru pracy szkoty mocno zaweza przestrzen autorskiej swobody,
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wskazujac konkretne wyniki, ktére nauczyciele powinni (zobowigzani
sa) osiggac kazdego roku. Presja wzmacniana jest przektadaniem wy-
nikdw egzamindw zewnetrznych na miejsce w rankingu szkoét i zwigza-
ny z tym szeroki wachlarz indywidualnych i kolektywnych gratyfikacji
badz sankcji. Bezposrednia odpowiedzialnos¢, jaka obarczany jest na-
uczyciel, oraz poddawanie go statemu rozliczaniu niosa ze soba niebez-
pieczenstwo ,,przykrawania” jego innowacyjnosci i twoérczosci do wy-
wigzywania sie z zadan na wzor postusznego urzednika (Drozka, 2005;
Connelly, Clandinin, 1999).

Nie jest to jednak wybor typu: albo-albo: albo bede ,,refleksyjnym
praktykiem i nauczycielem-tworca” albo sprawnym ,rzemieslnikiem”
realizatorem, wykonawca programu nauczania. Badania praktyk na-
uczycieli dostarczaja nam wiedzy o szerokim spektrum zréznicowanych
strategii, ktore podejmuja w sytuacjach napie¢ pomiedzy osobistymi
przekonaniami a zewnetrznymi wymogami?*.

Idea dialogowosci przeniesiona w przestrzen pedeutologii na pozio-
mie koncepcyjnym ma moc inspiracji, uruchamiania dyskusji, otwie-
rania nowych perspektyw patrzenia na nauczyciela (jako bedacego
w ciagtym dialogu z Innymi i ze soba samym). Profesjonalizm nauczy-
cieli to zdarzenie zycia (Bachtin), ktore rozgrywa sie w edukacyjnej
codziennosci, na pograniczu, pomiedzy uczestnikami szkolnego zycia.
Trudnosci z dialogowoscia pojawiaja sie w przestrzeni praktyki, ktora
jest petna sprzecznosci: nieustannie zmieniajaca sie, ale jednoczesnie
reprodukcyjna; dynamiczna, cho¢ uporzadkowana rutyna; tworcza,
z ukierunkowaniem na osiaganie technicznie sformutowanych celow.
W doswiadczaniu ambiwalencji, statym odczuwaniu presji na uzyskiwa-
nie wysokich wynikow i rygorze czasowym dialogowos¢ jawi sie jako
zbyt ryzykowna, niegwarantujaca osiggniecia operacyjnych zatozen,
a nawet zbyt iluzoryczna. Mimo tych niepewnosci, stale wzrasta za-
interesowanie badaczy edukacyjnych i samych nauczycieli problema-
tyka dialogowosci. Spotegowat je w latach dziewieldziesiatych zwrot

2l Ztozono$¢ praktyki nauczycieli badali$my i analizowaliémy poprzez rekonstrukcje
ich wzoréw dziatan i orientacji. Zaréwno doswiadczenia, jak i wzory dziatan maja
charakter intersubiektywny, powstaja w toku spotecznych historii. To, jak dziataja
nauczyciele, nie jest sprawg jedynie ich decyzji i wyboru, bardzo duza role od-
grywa posiadana na poziomie oczywistosci nieuswiadamiana, a przez to i niekwe-
stionowana, wiedza, nabywana w trakcie réznorodnych osobistych i kolektywnych
doswiadczen (Krzychata, Zamorska, 2012; 2010; Zamorska, 2008).



dialogowy (dialogical turn) w rozumieniu cztowieka, jego swiadomosci
i Swiata zycia. Wsrod obecnie prowadzonych studiow teoretycznych
i badan w obszarze dialogicznej pedagogiki szczegolnej wyrazistosci
nabieraja dwa Srodowiska. Jedno eksplorujace praktyke nauczycieli
przez czerpane z dialogicznosci filozoficzne pytania o sposoby i moz-
liwosci dialogowego bycia w przestrzeni szkolnej, o réznice, innos¢,
autorskos¢ (E. Matusov, E. J.White, O. Dysthe, K. Duyke, M. Peters)

Drugie Srodowisko powigzane jest z bardzo intensywnie rozwijana
psychologiczna koncepcja dialogicznego ,,ja” (dialogical Self). Prowa-
dzone badania dotycza ksztattowania sie tozsamosci nauczycieli, roz-
norodnych interakcji, relacji pomiedzy uczeniem sie i tozsamoscia,
problematyki jezyka (I. Markova, J. Valsiner, B. Ligorio, Vloet, Jacobs,
E. Yudina, G. Marsico, L. Tateo)

3.3. Z badan: Studium przypadku nauczania
1 uczenia w szkole $redniej
(Case Study of Teaching and Learning in High School)*

Przyktadem badan, przedstawiajacych dialogowe zaangazowania na-
uczycieli, jest projekt badawczy Olgi Dysthe, ktora w formie studium
przypadku opisata i przeanalizowata proces pracy w amerykanskich
klasach, realizujacych program Advanced Placement (AP) dla mtodzie-
zy, osiagajacej wysokie wyniki w nauce. Kurs AP przygotowuje do eg-
zaminow, ktorych wyniki ze wzgledu na bardzo wysoki poziom sa re-
spektowane przez szkoty wyzsze. O. Dysthe wybrata klasy, w ktorych
nauczyciele stosowali metody dialogicznego uczenia sie, nauczania
(Swiadomie przez nich wybrane z zakorzenieniem w ideach M. Bach-
tina) podczas realizowania zaawansowanego programu hauczania.
Dialogowe uczenie sie moze by¢ naturalnym sposobem pracy zaréwno
w przedszkolu, jak i na réznych szczeblach nauczania szkolnego, czego
przyktady mamy takze w polskiej literaturze pedagogicznej (Klus- Stan-
ska, 2000, 2004). Szczegolna trudnos¢ dla nauczycieli uczestniczacych
w badaniach O. Dysthe zwiazana byta ze specyfika kursu wymagajacego
zarowno dyscypliny czasowej i organizacyjnej, jak i obcigzeniu presja
uzyskania wysokich wynikow egzaminow. Przedstawie ponizej jeden

22 Oryginalny tytut badan, do ktérych odwotuje sie w tej czesci opracowania.
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przypadek, ktory, moim zdaniem, ilustruje nie tylko sposoby pracy,
ale rowniez sam proces dialogicznego uczenia sie i nauczania. Badania
byty prowadzone w dwunastej klasie w zréznicowanej kulturowo szkole
w duzym amerykanskim miescie. Przez szes¢ miesiecy O. Dysthe reje-
strowata przebieg zajec, analizowata prace uczniow, przeprowadzata
wywiady z uczniami i nauczycielka. Szczegdtowy przebieg i wyniki ba-
dan badaczka opublikowata w pracy zbiorowej pod red. J. White’a i M.
Petersa Bachtinian Pedagogy (Dysthe, 2011). O. Dysthe od lat prowa-
dzi badania zwiazane z dialogowym uczeniem sie i nauczaniem w ame-
rykanskich i norweskich szkotach (Dysthe, 1996, 2007, 2011; Havnes,
Smith, Dysthe i Ludvigsen, 2012). Wielokrotnie wtaczata sie w dyskusje
zwigzane ze zdominowaniem myslenia o edukacji przez Program for
International Student Assessment, powszechnie znanych jako badania
PISA. Wyniki jej badan sa waznym gtosem dla psychologéw i pedago-
gow (zwtaszcza skandynawskich), upominajacych sie o edukacje, stuza-
ca rozwojowi catego cztowieka, z uwzglednieniem jego zycia spotecz-
nego, emocjonalnego, a takze duchowosci.

Przedstawiajac wyniki badan, O. Dysthe koncentrowata swoja uwa-
ge na analizie sposobow radzenia sobie zorientowanej dialogicznie na-
uczycielki (dialogically minded) w systemie szkolnym, cechujacym sie
podejsciem technologicznym, ukierunkowanym na odniesienie sukcesu
w koncowych egzaminach.

Pytania badaczki brzmiaty:

e Jaka przestrzen mozliwosci kreuje nauczycielka i jak z niej
korzysta we wspieraniu wtasnych gtosow? ucznidw w sytuacji,
gdy koncowe egzaminy determinuja rodzaj i zakres wiedzy,
ktora musza sie wykazac uczniowie?

e W jaki sposdb nauczycielka wspiera wielogtosowos¢ w klasie?
Chodzi nie tylko o to, ze kazdy gtos jest witany, respektowany,
wspierany, ale takze staje sie wyzwaniem.

2 0. Dysthe uzywa okreslenia wtasny gtos zgodnie ze znaczeniem, jakie przypisuje
mu M. Bachtin. Gtos jest wypowiedzia z jakiegos punktu widzenia, jest méwiqcq
osobowosciq, mowiqgcq swiadomoscig, subiektywna perspektywa mowiacego. J.
Wertsch sugeruje uzywanie terminu gtos w liczbie mnogiej, poniewaz nie mysli-
my jednotorowo, ale dysponujemy sposobami myslenia, wywodzacymi sie z wcze-
sniejszych naszych relacji spotecznych (Wertsch, 1991).



e W jaki sposéb nauczycielka stwarza wszystkim uczniom w swo-
jej klasie mozliwosci do rozwijania, a ostatecznie - do zaufania
swojemu wtasnemu gtosowi, bez wzgledu na wczesniejsze wy-
ksztatcenie i kulturowy kapitat? (Dysthe, 2011).

Zamieszczone przez badaczke surowe materiaty z badan: zapisy
Z obserwacji zajec¢, fragmenty transkrypcji dyskusji klasowych i wypo-
wiedzi nauczycielki, a takze wycinki prac uczniéow umozliwity mi po-
szerzenie niektorych watkow z prezentowanej analizy. Moim celem nie
byto wykazanie luk w interpretacji (catkowicie zgadzam sie z badacz-
ka), ale pogtebienie tych kwestii, ktdre, moim zdaniem, dla polskiego
pedagoga (zaréwno badacza, jak i nauczyciela) moga by¢ interesujace.
Z tego wzgledu pogtebitam analize trzech rodzajow dyskursow ujaw-
niajacych sie w praktyce, koncentrujac sie na sposobach dziatan na-
uczycielki, przyjmowanych przez nig rozwigzaniach.

Badany przypadek stanowi praca w klasie literatury prowadzonej
przez Jean (liderki lokalnej grupy nauczycieli, dbajacej o staty dostep
do teorii i badan edukacyjnych).

Podwoéjne cele pracy Jean odnosza sie do dialogu w ujeciu instru-
mentalnym i ontologicznym:

e przygotowanie uczniow do osiaggniecia wysokiego wyniku z eg-
zaminow koncowych, umozliwiajagcym im dalsza edukacje (wie-
dza nie tylko o literaturze, ale takze zwiazana z poprawnym
pisaniem, czytaniem, wypowiadaniem sie oraz samo ¢wiczenie
umiejetnosci pisania testow);

e Kkorzystanie z czytania, pisania, wypowiadania sie na temat
literatury w celu rozumienia siebie samych i wtasnego zycia
(tamze, s. 72-73).

Dialogiczne zaangazowanie

Nauczycielka korzystata z powszechnie znanych metod pracy, takich
jak: praca indywidualna (czytanie lektur, przygotowanie odpowiedzi
na pytania, prace pisemne (podsumowania, zawierajace wtasne opinie
i ustosunkowanie sie do opinii innych osob; eseje, rozprawki); praca
w matym zespole (dyskutowanie, przygotowanie podsumowan, zebra-
nie pytan i uwag na okreslony temat, ustosunkowywanie sie do niego),
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praca z cata klasa (dyskusje plenarne, wystapienia zwiazane z ustnymi
prezentacjami). Dialogiczne zaangazowanie nie wynikato z samych me-
tod pracy, ale ze sposobu postugiwania sie nimi.

Szczegolng role odgrywato umiejetne kwestionowanie punktu wi-
dzenia uczniow, ich przekonan, oczywistosci interpretacji, czy tez po-
pularnych, potocznych przeswiadczen. Przyktadem moze zarejestrowa-
na przez Dysthe plenarna dyskusja, podczas ktérej uczniowie wypowia-
daja sie swoje opinie na temat omawianej powiesci. W zamieszczonym
fragmencie transkrypcji (tamze, s. 75-76) widac, ze uczniowie wza-
jemnie dobrze sie rozumieja, podzielaja oczywistosc interpretacyjna,
nawet jesli maja odmienne zdania (nudne versus lubie happy ending),
jednak ich argumentacja jest powierzchowna, potoczna i jednowy-
miarowa. Dopiero moment, w ktorym nauczycielka poddaje w watpli-
wosc logike szczesliwego zakonczenia, w jakiej uczniowie odczytywa-
li konstrukcje powiesci, wywotuje konsternacje i przerywa ptynnosc
rozmowy. Podwazajac dos¢ naiwng interpretacje (wszystko dobrze sie
konczy, gdy dzieci akceptuja racje dorostych), nauczycielka wskazuje
gtebszy problem (bolesnosc relacji pomiedzy bliskimi osobami), odwo-
tujac sie przy tym do ich i swoich doswiadczen z dziecinstwa. Otwarte
zakwestionowanie przez Jean toru myslowego uczniow powoduje zwrot
w rozmowie. Arin, ktéra podejmuje dalsza dyskusje, przeformutowuje
i poszerza propozycje interpretacyjna Jean o watek kulturowy, wno-
szac wtasne doswiadczenie:

Nauczycielka: Catkowicie sie z tobq nie zgadzam. Nie sqdze, ze wszystko
konczy sie szczesliwie.

Mike: Nie?

Nauczycielka: Mysle, Ze ksigzka jest rowniez o bdlu, zwigzanym z rela-
cjami pomiedzy dorostym i jego mamgqg. Tym wszystkim, co przenosicie
ze swojego dziecinstwa.

Arin: Miatem wrazenie, ze chodzi o cos wiecej. Ze tematem jest kultura....
Bardzo sie z tym utozsamiatem... kulturowym przejsciem. Wiekszos¢ opo-
wiadan nie koriczy sie ,,mama miata racje”, ale méwiq, Ze w naszej kultu-
rze sq pewne wartosciowe rzeczy, ktére powinnismy zapamietac.

Nauczycielka: Mysle, Ze masz racje, Arin. Nie chodzi tylko o matki i corki,
ale o doswiadczenie imigrantéow w duzo gtebszym sensie (ttumaczenie wta-
sne, Dysthe, 2011, s. 76).



Zamiescitam tutaj krotki fragment dyskusji dla wyostrzenia posta-
wy nauczycielki. Interesujace jest to, co Jean robi z wypowiedziami
uczniow. Nie ma tutaj typowego ,,naprowadzania”, ukierunkowywania,
oceniania czy prowadzenia dyskusji. Nauczycielka po prostu uczestni-
czy w dialogu ze swoim doswiadczeniem, przekonaniami i biografia.
Wchodzi w interakcje ze swojego unikalnego miejsca i z niego udziela
odpowiedzi w swoim imieniu. Wzmacniajac interpretacje Arin, przy-
wotuje wprowadzony przez siebie watek relacji miedzy matka a cor-
ka (poszerzajac teraz jego zakres przez ujecie w liczbie mnogiej), nie
po to, aby go kontynuowac, ale wyjs¢ poza.

Dzieje sie tutaj jeszcze jedna, moze najwazniejsza rzecz - wielki
dialog, o ktorym pisze Bachtin, ktory jest wszechogarniajacy i w kto-
rym chodzi o swiadomos¢ siebie, ideologiczne stawanie sie (Bachtin,
1970, s. 14). W zapisach przebiegu lekcji dokumentuje sie dialog w kil-
ku wymiarach:

e pomiedzy uczestnikami zaje¢ (zwracali do siebie, nawiazy-
wali do wypowiedzi przedmowcdw, ustosunkowywali do swoich
uwag, mysli);

e pomiedzy punktami widzenia, ideami, interpretacjami,
przekonaniami. W transkrypcji widzimy proces polifonicznego
ksztattowania sie myslenia uczestnikow lekcji. Myslenie nie
ma przygotowanej drogi, jaka powinno przejsc (od tego, gdzie
w tym momencie sa uczniowie, do wyznaczonego w programie
punktu), nie ma stopniowania trudnosci i nie ma ram (np. kon-
spektu zajec¢), w ktorych mozna bytoby je zamknac¢. Zamiast
»krok po kroku”, uczestnicy dyskusji czerpia z réznych prze-
strzeni doswiadczen (osobistych, kulturowych, spotecznych,
literaturowych, itp.), roznych gtosow (jezykdow grup spotecz-
nych) W uruchomionej wielogtosowosci?* nie chodzi o to, aby

2 Wielogtosowos¢ albo polifonicznosé to wprowadzone przez Bachtina pojecia
na okreslenie gtosow spotecznych, charakteryzujacych sie odmiennymi pogladami,
punktami widzenia. Nie przynaleza do konkretnych osob, ale do sytuacji spotecz-
nej, istnieja samodzielnie jako myslace osobowosci, albo wyobrazone podmioty.
Ich charakterystyczna cecha jest to, ze wchodza ze soba w rozmaite relacje. Poli-
foniczne dialogi wypetniaja analizowane przez Bachtina powiesci Dostojewskiego,
ale takze codzienne zycie. Nasz umyst jest zorganizowany dialogowo i, w zalezno-
sci od sytuacji, moze postugiwac sie innym jezykiem spotecznym (Bachtin, 1970,
1986).
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zaistniaty obok siebie rozne gtosy spoteczne (nastolatki, matki,
imigranta, gtosy, ktorymi dysponuja uczniowie i ktére sa do-
stepnymi dla nich sposobami myslenia), ale o ich oddziatywa-
nie na siebie i dialogowe powigzania. Poprzez state interpreto-
wanie cudzych punktow widzenia, testowanie, konfrontowanie
ich, uczestnicy zyskuja Swiadomos¢ siebie, okreslaja i stale
(re)konstruuja wtasna tozsamosc?®. Uzyskuja takze szerszy
oglad tekstoéw kulturowych, za wiarygodnoscia interpretacji
nie przemawia zbieznos¢ z zapisem w podreczniku, ale sita ar-
gumentacji.

Dyskursy w przestrzeni klasy

Dla zrozumienia procesu zyskiwania swiadomosci siebie, ideologiczne-
go stawania sie konieczne jest rozrdéznienie dwdch rodzajow dyskur-
sow, w ktorych zyjemy. Pierwszy z nich zwiazany jest z cudzym sto-
wem, ktorym Bachtin okresla stowo autorytetu, domagajacego sie
uznania i przyjecia bez wzgledu na nasz stosunek do niego. ,,To by tak
rzec, stowo ojcow. W przesztosci juz uznane. To stowo zastane (Bach-
tin, 1982, s. 183). Dyskurs autorytarny tworzony jest przez: ,stowo
religii, polityki, moralnosci, stowo ojca, dorostego, nauczyciela itp.”
(tamze, s. 183) W opozycji do niego jest stowo wewnetrznego prze-
konania, ktore stopniowo i powoli wypracowujemy jako wtasne stowo,
poprzez pytania, testowanie, sprawdzanie, wartosciowanie. E. Matu-
sov poszerza te dwa rozrdznienia dyskursow. Powotujac sie na wybit-
nego bachtinologa, G. S. Morsona, wprowadza za nim trzeci typ dys-
kursu, ktérym jest dyskurs autorytatywny. U podstaw tych dyskursow
jest obecna w pracach Bachtina niestrukturalne pojecie autorytetu,
wynikajace z dyskursywnego procesu usankcjonowania wtadzy, a nie
ze strukturalnej (a)symetrii wtadzy (Matusov, 2012).

Analogie rozréznionych dyskurséw: autorytarnego - oparte-
go na wtadzy, narzucaniu i przymusie i autorytatywnego, buduja-
cego na zaufaniu i szacunku, znajdujemy w obszarze pedagogiki

% Méwiac o tozsamosci, odwotuje sie do koncepcji dialogowego umystu, zaktadaja-
cej, iz ,,dialogowo ustrukturalizowana indywidualna swiadomos¢ pracuje nie dzieki
myslom, pojeciom czy wyobrazeniom, lecz wtasnie gtosom, rozumianym jako pod-
miotowe punkty widzenia” (Stemplewska-Zakowicz, 2002, s. 101-102).



i zdefiniowanych w latach szesédziesiatych przez D. Baumrind stylach
wychowania (Baumrind, 1971). Na podstawie obszernych badan dzieci
przedszkolnych i ich rodzin, Baumrind opisata trzy style, réznicujac je
ze wzgledu na cztery czynniki: zakres i jasnos¢ kontroli (statos¢ regut),
poziom wymagan (zadanie dojrzatosci), otwartosc¢ i regularnos¢ roz-
mow oraz czutos$¢ i opiekunczos¢ rodzicow. Styl pobtazliwy (indulgent
parenting) prezentuja rodzice, od ktérych dziecko otrzymuje duzo
opieki i czutosci, ale nie okreslajg regut, nie stawiaja wymagan, nie
rozmawiaja z dzie¢mi i nie zapewniajg im poczucia bycia wystuchany-
mi. Jego przeciwienstwem jest styl autorytarny (authoritarian paren-
ting), charakteryzujacy sie wysokim poziomem kontroli i oczekiwan,
przy braku czutosci i komunikacji z dzieckiem. W stylu autorytatyw-
nym (authoritative parenting) zarowno oczekiwania kierowane ze stro-
ny rodzicow, jak i jasnos¢ ustalonych regut sa na wysokim poziomie,
jednoczesnie dziecko otrzymuje duzo wsparcia, czutosci, przy bardzo
dobrej komunikacji (Baumrind, 1971). Przedstawiona typologia sty-
low wychowawczych jest nadal aktualna i nierzadko wykorzystywana
we wspotczesnych analizach procesow wychowawczych (Smykowski,
2008 s. 246-247). Odwotanie sie do niej pomaga w uchwyceniu réznicy
w sposobach dziatania nauczycielki, w praktyce ktorej dokumentuja sie
wszystkie typy dyskursow, takze autorytarny.

Pedagogika dialogiczna, moim zdaniem, potrzebuje zaréwno dys-
kursu autorytatywnego, jak i dyskursu wewnetrznego przekonania, po-
niewaz rola os6b dorostych zmienia sie wraz z poszerzaniem samodziel-
nosci i dojrzatosci dzieci®. Na kazdym etapie rozwoju uczen potrzebuje
inaczej obecnego nauczyciela (Brzezinska, Appelt 2013). Koniecznos$c¢
zbudowania wiezi jako podstawy relacji pedagogicznej jest silnie obec-
na koncepcji uczenia sie L. Wygotskiego. Jezeli uczniowie nie zaufaja
nauczycielowi i nie znajda w nim oparcia, to nic, poza ,,przymusem au-
torytetu”, sie nie wydarzy. Autorytatywny dyskurs jest w pewnym stop-
niu wyznaczany przez nauczyciela, ktory stawia wymagania i sprawuje

26 W przedstawionej przeze mnie refleksji nad dialogicznie dziatajacym nauczycie-
lem celowo zaznaczam mozliwos¢ czytania teorii kulturowo-historycznej poprzez
wyrazne okreslanie roli dorostego w kontekscie potrzeb rozwojowych. Mam jedno-
czesnie swiadomos¢, ze nie jest to stanowisko, z jakim zgodziliby sie przedstawi-
ciele pedagogiki liberalno-emancypacyjnej, dla ktorych taki sposob ksztattowania
relacji dziecko-dorosty miatby juz charakter opresywny.
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kontrole, ale jednoczesnie jest wrazliwy, otwarty i odpowiadajacy
na sygnaty, stowa i potrzeby uczniow.

Mysle, ze obawy polskich nauczycieli, zwigzane z pedagogika dia-
logiczna, dotycza wtasnie wspotgrania dyskursu autorytatywnego i dys-
kursu wewnetrznego przekonania. Najczestsze watpliwosci, pojawia-
jace sie w trakcie rozmow, prowadzonych wywiadow z nauczycielami
dotyczyty organizacji pracy: bedg méwic o wszystkim, tylko nie o tym,
co W programie; przegadajq catq lekcje, a na przerobienie materiatu
nie bedzie juz czasu; chciatabym tak pracowac, ale nie czarujmy sie,
program nas goni, na nic nie ma czasu; zrobitam takie lekcje, a potem
oni nie potrafili napisac testu. Wszyscy mieli do mnie pretensje, ze zle
ucze, bo nie przerobitam z nimi jednego tekstu i oni nie umieli tego
na egzaminie?’. W zestawionych wypowiedziach uwidaczniaja sie dwa
spojrzenia na uczenie sie i nauczanie. Jedno zwiazane jest z przekona-
niem, ze dyskusja, tworcze myslenie niewiele ma wspolnego z ,,praw-
dziwa nauka”, moze byc¢ ciekawym przerywnikiem, odprezeniem,
czasem strata czasu?®. Wtasciwe uczenie sie (sprawdzane i mierzone
egzaminami) zachodzi przede wszystkim (albo i wytacznie) w ramach
autorytarnego dyskursu, kontrolujacego poprawnos¢ odtworzenia prze-
kazu kulturowego. Drugie, obecne w zacytowanych wypowiedziach,
spojrzenie wiaze sie z ubogim warsztatem i niskim poziomem wtasnego
sprawstwa. Nauczyciele wiedza, ze sa dobre, intrygujace idee pedago-
giczne, ale przy braku wsparcia, stabych (w ich ocenie) kompetencjach
dydaktyczno-metodycznych wycofuja sie do sprawdzonych i przyje-
tych, bezpiecznych sposobow pracy.

0. Dysthe, analizujac zachodzace procesy uczenia sie i nauczania,
koncentruje swoja uwage na dyskursie wewnetrznego przekonania.
Jednak nie jest to jedyny dyskurs, ktory dokumentuje sie w opisach
praktyki Jean. Naprzemiennie, a czasem symultanicznie, uaktywniany

%7 Wypowiedzi te pochodza z dyskusji grupowych i wywiadéw prowadzonych z na-
uczycielami. Ich analiza zostata przedstawiona w pracach: Krzychata, Zamorska,
2010; Zamorska, 2008.

2 Wnikliwa, a miejscami ,bezlito$nie“ odstaniajaca powierzchowno$¢ wiedzy pe-
dagogicznej nauczycieli analize obecnych we wspotczesnej dydaktyce nieporo-
zumien, niedointerpretowania i sptycania, czy nawet wypaczania podstawowych
pojec¢ zwiazanych z procesami uczenia sie i nauczania, przeprowadza w swoich
pracach D. Klus-Stanska przy wspotpracy z M. Nowicka (Klus-Stanska, Nowicka,
2005; Klus-Stanska, 2010).



jest takze dyskurs autorytatywny. Moim zdaniem, sukces nauczycielki
polega wtasnie na otwieraniu przestrzeni do zaistnienia w klasie obu
rodzajow dyskursu i wywazenia ich w zaleznosci od sytuacji i potrzeb.

Przyjrzyjmy sie uwazniej obu dyskursom w opisywanej klasie.
Przede wszystkim, Jean nie uczy swoich uczniéw dialogu, ale po pro-
stu jest z nimi w dialogu. O. Dysthe zwraca uwage na kilka cech wy-
rézniajacych praktyke Jean, umozliwiajacych uczniom bezpieczna,
cho¢ wymagajaca dyscypliny swobode pracy. Ich autentyczne zaanga-
zowanie w zadania szkolne widoczne jest w tatwosci siegania do oso-
bistej perspektywy postrzegania danego problemu (Kiedy czytatam jq
(ksigzke), zapomniatam, ze ci ludzie byli Chiriczykami. Po prostu wi-
dziatam rzeczy, ktore moja mama moéwi mi, ze mam zrobic....), ujaw-
niania wtasnej oceny (Jestem chora, styszqc te ciggle te same historie
o tym, jak dzieci buntujq sie przeciwko rodzicom...), czy przekonan
wynikajacych z posiadanej wiedzy o innej kulturze.

Gwarancja swobody warunkuje zaistnienie ,relacji dialogowych
pomiedzy rownoprawnymi i réwnie waznymi swiadomosciami” (Bach-
tin, 1986, s. 443). Bycie w dialogu sprawia, ze uczniowie nie przyjmu-
ja propozycji interpretacyjnych podawanych przez nauczycielke jako
odgornie uznanych za wtasciwe i poprawne, ale odnosza sie do nich
tak, jak do opinii wyrazonych przez swoich kolegéw, przepracowujac
je, poszerzajac, albo i odrzucajac.

Nauczycielka nie wypowiada sie z pozycji autorytetu, ktory wyci-
sza aktywnosc uczniow, podajac im do przyjecia i zapamietania, upra-
womochione zapisem w podrecznikach stowo. Jean nie pracuje z kla-
s3, ale z uczniami w klasie®. Ujawnia sie to w jej jezyku, sposobie
formutowania pytan, w imiennym zwracaniu sie uczniéw, nawigzywa-
niu do konkretnych wypowiedzi z zaznaczaniem autorstwa danej my-
sli. Uruchomiony przez nig proces testowania idei, przekonan, punk-
tow widzenia, ktore pojawiaja sie w gtosach uczniow i w jej wtasnym,
stuzy ksztattowaniu sie ,,wtasnej prawdy”. Nie chodzi tu o zréwnanie

» Analogia do metaforycznego ujecia przez Holquista filozofii Bachtina: Filozo-
fia drzew w lesie, a nie filozofia lasu. W edukacji dialogicznej nauczyciel widzi
cata klase, ale inaczej niz ma to miejsce w pedagogice tradycyjnej, gdzie akcent
ktadziony jest na uogodlnianie. Dialogiczny nauczyciel postrzega klase poprzez dy-
namike oddziatujacych na siebie wzajemnie osob, ich punkty widzenia, pytania,
wnoszone perspektywy, interpretacje. Jego uwaga koncentruje sie na tym, co po-
miedzy nimi, na ,,wirujacym, pulsujacym pograniczu”.
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wszystkich gtosow, relatywnosc, ale zdolnos¢ do rozwijania wtasnego,
krytycznego myslenia, stowa wewnetrznego przekonania, ktore doko-
nuje sie tylko w spotkaniu z cudzym stowem. Podczas analizowanych
zajec nikt nie ma stowa ostatecznego. Dialog jest niezwienczony, dla-
tego Jean niczego nie podsumowuje, nie wartosciuje, a przede wszyst-
kim - nie wskazuje ,bardziej stusznego rozumowania”. Podsumowania
zostawia uczniom, ale zaréwno indywidualne notatki, jak i spisywane
proby grupowego wyrazania oceny s poddawane dalszym pracom.
Jedynym uprawomocnieniem pogladu, opinii jest jego argumentacja.
Jean stawia wysokie wymogi uwaznego czytania, rzetelnosci prowa-
dzonych interpretacji, przedstawiania argumentacji danych sadow. Na-
uczycielka, ¢wiczac umiejetnosci szkolne, wspomaga uczniow w rozu-
mieniu siebie, innych (osob, kultur), swojego miejsca w $wiecie.

Przyktadem moze by¢ szczegétowo analizowane przez Dysthe
(2011, s. 77-79) zadanie, zwiazane z napisaniem opowiadania na te-
mat, ktory jest osobiscie wazny dla ucznia (something important
to you). Praca pisemna poprzedzona byta przeprowadzeniem wywia-
du (byt on traktowany jako materiat zrodtowy w pisaniu opowiadania)
z wybrana przez ucznia kobieta z wtasnej rodziny. W procesie naby-
wania sprawstwa, dialogicznego autorstwa (dialogical authorship)
uczniowie czerpia z dyskursu autorytarnego i autorytatywnego. Jean
nie dyskutuje z zasadami pisania opowiadania i sama jego struktura.
Cwiczy z uczniami konstrukcje wywiadu, formutowanie pytan, ich ro-
dzaje (wszystko to jest wymagane w programie nauczania), w jezy-
ku Bachtina jest to stowo autorytarne, ktoremu uczniowie musza sie
podporzadkowac. Jean pomaga uczniom w przeksztatceniu szkolnego
zadania w osobisty projekt, ktory zwiagzany jest z budowaniem tozsa-
mosci poprzez zakorzenianie w historii rodzinnej, w bliskich relacjach,
w stosunku do ktorych uczniowie ksztattuja stowo wewnetrznego prze-
konania. Nauczycielka dostarcza uczniom narzedzi kulturowych, mo-
mentami wyraznie przejmuje kontrole nad klasa, stawia wymagania,
ale takze udziela bardzo duzo wsparcia (dyskurs/styl autorytatywny).
Jest w dialogu z uczniami, uruchamia ich i swoja wyobraznie, angazuje
sie w pytania uczniow ze swojej perspektywy doswiadczen (Oh, wow,
prawdopodobnie nikt o to twojg mame nie pytat. Lubie zadawac pyta-
nia o sprawy, o ktorych sie nie rozmawia).



Trudnosci w dialogowym uczeniu sie

0. Dysthe w trakcie obserwacji zajec¢ rejestruje takze tzw. wydarze-
nia krytyczne (critical incidents), ktore pokazuja miejsca napie¢, ja-
kich doswiadczaja uczniowie. Wskazuja one na dwa rodzaje trudno-
Sci, zwiazanych z praca w ramach dialogicznej pedagogiki: pierwsza
trudnos¢ ma charakter instrumentalny. Uczniowie potrzebuja innych
narzedzi do krytycznego ustosunkowywania sie do tekstow literackich
i kulturowych, wypowiedzi wspoétuczestnikow zajeé, wtasnych prze-
myslen. llustracja jest dramatyczna rozmowa nauczycielki z Larg, wy-
bitnie zdolng uczennica (Meksykanka). Mimo ze Lara bardzo zabiegata
o dostanie sie do klasy Jean i osiagneta wysokie wyniki w nauce, ktore
pozwolity jej przystapi¢ do programu AP, byta gotowa juz po pierwszym
tygodniu pracy zrezygnowac z dalszej nauki. Lara posiadata duzy zasob
wiedzy i w wysokim stopniu opanowata szkolny kod, zwiazany z wy-
wigzywaniem sie z obowigzkow ucznia, wykonywaniem konkretnych
zadan pamieciowych, pisemnych i ustnych, stosowanie algorytmow.
W nowej klasie kompetencje, ktore dotad zapewniaty jej sukces, oka-
zaty sie wazne, ale niewystarczajace do tworczego myslenia, uwazne-
go stuchania innych, dyskutowania, okreslania, argumentowania wta-
snych punktow widzenia i krytycznego ich przepracowywania. Druga
trudnosc¢ zwiazana jest z postawami. Bycie w dialogu wymaga atmos-
fery zaufania, otwarcia na innych i na siebie samego oraz szacunku.
Jean nie podata zasad, jak nalezy wspotpracowac, podawac informa-
cje zwrotne, wspierac¢ sie wzajemnie przez podkreslanie silnych punk-
tow swojego adwersarza, zadawac wnikliwe pytania dotyczace tekstu
(pracy innego ucznia), ktory wymagat poprawy. Jean to wszystko robita
w stosunku do swoich uczniéw, chcac uruchomic¢ proces modelowania.
Mimo to uczniowie mieli duze problemy we wspottworzeniu dialogicz-
nej uczacej sie wspolnoty. Momentem zwrotnym byto przygotowanie
pisemnej wypowiedzi przez kazdego z uczniow o osobistych doswiad-
czeniach i zaprezentowanie swoich prac innym osobom w klasie, za-
bieranie gtosu, przedstawianie swojej opinii. Pogrupowanie proble-
mow i dyskusja nad nimi w kontekscie pytan o bycie krytycznym, ale
z zachowaniem szacunku wobec cudzej pracy i pogladéow. Odpowiedz
na pytanie: jak madrze wspiera¢ innych (udziela¢ pochwat, uwag, su-
gestii...) poprzez odwotywanie sie do sytuacji, w ktdrych uczniowie

81



otrzymywali informacje zwrotne (takze negatywne), uruchomita zmia-
ne w relacjach w klasie (tamze, s. 81-82).

3.4. Nauczyciel w procesie dialogicznego uczenia sie.
Préba podsumowania

Obserwowany w ostatnich latach intensywny rozwdéj studiow teore-
tycznych oraz badan empirycznych w ramach dialogicznej pedagogiki
pozwala wytoni¢ kilka miejsc, w ktorych mozna moéwic o przesunieciu
w rozumieniu profesjonalizmu. Celem wyroznienia szesciu ,,goracych
obszarow zmian” jest wskazanie, a nie wyczerpujace podsumowanie.
Podstawa wyroéznienia byty prace empiryczne: Dysthe, 2011; Kumpu-
lainen i Lipponen, 2013; Matusov, 2009, 2013; Matusov, Duyke, 2009;
White, 2011.
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Rysunek 3. Dialogiczne uczenie sie.




Nauczyciel zaangazowany w dialogiczne nauczanie i uczenie sie:
nie kieruje dialogiem, ale jest jego uczestnikiem. W tradycyjnej
klasie szkolnej, po stronie nauczyciela jest zarzadzanie kolejnymi
etapami pracy. Nauczyciel zachowuje rozsadny dystans do tego,
co dzieje sie pomiedzy uczniami: nie dyskutuje, ale pilnuje porzad-
ku dyskusji; nie analizuje, interpretuje, ale omawia problem; nie
bada ,,na serio”, ale prowadzi uczniéw w badaniach. Tymczasem
w dialogicznym nauczaniu nie chodzi o nauczyciela matematyki czy
geografii, ktdrego zadaniem jest wspieranie, podtrzymywanie czy
nawet uczenie dialogu. Pedagogika dialogiczna wymaga catoscio-
wego zaangazowania. Bycie w dialogu jest uczestniczeniem catym
soba, wraz ze swoimi przekonaniami, biografia, osobistymi do-
Swiadczeniami. Podwdjny wymiar zaangazowania oznacza, ze na-
uczyciel jest zanurzony w dialogu z uczniami. Jednoczesnie, jest
takze w dialogu z samym soba, swoja historig i nieustannie ksztat-
tuje siebie;

nie jest jedynie jednym z grona nauczycieli, ale jest unikalny
i niezastepowalny. Podobnie jak uczen, zajmuje swoje niepowta-
rzalne miejsce, w ktérym nikt nie moze go zastapic¢. Przeswiadcze-
nie, ze do utrzymania autorytetu w klasie, a zarazem odniesienia
sukcesu pedagogicznego, wystarczy stosowac odpowiednie zasady
postepowania, zachowywac sie zgodnie ze sprawdzonymi regutami,
stawia¢ wymagania jest mitem. Nauczanie dzieje sie w relacjach,
ktore zawsze sg wyjatkowe, tworzone pomiedzy osobami, w okre-
slonych sytuacjach, o zabarwieniach emocjonalnych, nasaczone
wspolnymi doswiadczeniami, jezykiem wypracowanym pomiedzy
osobami. Mowimy o klimacie, kulturze szkoty czy klasy. Nauczyciel
nie jest odtworca regut szkolnych, ale przede wszystkim ,,naucza”
soba, nie przekazuje zasad komunikowania sie, ale wskazuje je
w toku komunikowania sie z uczniami. Autorstwo zaréwno ucznia,
jak i nauczyciela wymyka sie programom i regulaminom, a takze
oczekiwaniom wtadz, administracji, czy rodzicdw uczniow;

jest jednoczesnie ,na zewnatrz” rozgrywajacej sie sytu-
acji i ,wewnatrz” niej. Bycie nauczycielem w pedagogice dia-
logicznej wymaga zdolnosci, okreslanych przez psychologie
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kulturowo-historyczna jako podwojona subiektywnos$c¢® (double
subjectivity), czyli podwojny punkt widzenia, symultaniczne bycie
wewnatrz (inside) i na zewnatrz (outside) sytuacji edukacyjnej.
Przyktadem moze by¢ analizowana przez O. Dysthe praktyka Jean.
Nauczycielka jest catkowicie zanurzona w dyskusje z uczniami jako
réwno uprzywilejowana uczestniczka. Widzi i doswiadcza siebie
i uczniow ze ,Srodka” toczacych sie dyskusji, gdzie tworzy sie ich
sens. Jean polemizuje, kwestionuje, odpowiada, toczy wyimagino-
wane dyskusje z bohaterami i autorami tekstow, ksztattujac przy
tym wtasne stowo wewnetrznego przekonania ,wtasna prawde”.
Jednoczesnie, dzieki temu, ze jest ,na zewnatrz” dostrzega ca-
tos¢ sytuacji, pomaga uczniom w nabieraniu dystansu do problemu
i do siebie samych. Stuzy temu przesuwanie akcentow w skupianiu
uwagi na danym problemie, wprowadzanie kolejnych zadan i anga-
zowanie uczniow w nowe aktywnosci.

Lekcje literatury nie sg ,przegadane”, widzimy ich dynamike,
a stosowane przez nauczycielke zrdznicowanie zadan pozwala
na sprawne wykonanie prac i umozliwia przestrzegania rezimu cza-
sowego: dyskusje na forum i dyskusje w matych grupach, przygo-
towywanie szkicow prac, ktére potem podlegaty omoéwieniu zespo-
towemu, podsumowania indywidualne i grupowe. Naprzemiennos¢

3 pojecie double subjectivity, ktore ttumacze jako podwojona subiektywno$¢, zosta-

to wprowadzone do literatury psychologicznej przez E. Kravtsova (2009) w odnie-
sieniu do udziatu dorostego i dziecka w dziatalnosci zabawy. Rdzeniem zabawy jest
wyobraznia, pozwalajaca wychodzi¢ poza rzeczywistos¢ i zaspokajac¢ pragnienia
i potrzeby dziecka. Wejscie w sytuacje zabawy wymaga oddzielenia pola realne-
g0 (zwiazanego z dystansem wobec odgrywanych rol) od pola sensu (wewnetrznie
nadawanego przez uczestnikow zabawy w toku ich zaangazowania w wyobrazenio-
we sytuacje). Badacze zabawy przenosza double subjectivity do sytuacji badaw-
czej. Uchwycenie procesow zachodzacych w zabawie jest mozliwe wowczas, gdy
badacz przekracza granice outside - obserwowania z zewnatrz i wkracza w pole
inside, widziane z pozycji zaangazowania dziecka (Brédikyte, Hakkarainen, 2011;
Brédikyté, 2011). Mysle, ze o podwojonej subiektywnosci mozemy mowic¢ w sy-
tuacjach edukacyjnych, w ktorych dochodzi do symultanicznego poruszania sie
po wewnetrznym polu sensu rozgrywanych zdarzen, gdy nauczyciel i uczen sa za-
nurzeni w sytuacje problemowa (zanurzenie to jest okreslane jako flow experien-
ces, stan uskrzydlenia) i zdystansowanym polu realnym, wizualnym, czyli byciu
»ha zewnatrz”.



pracy indywidualnej, w matej grupie i z cata klasa, umozliwia za-
istnienie gtosu kazdego ucznia w roznych konfiguracjach;

inspiruje do dyskusji, jego stowo nie jest ostatnim w dyskusji.
W badaniach praktyk nauczycieli, przyjmujacych idee dialogiczno-
sci, nie znajdujemy nowych ,fajerwerkowych” metod pracy. Wi-
dzimy raczej postugiwanie sie tradycyjnymi metodami, stosowanie
obecnych w szkole pomocy naukowych. Réznica polega na sposobie
ich uzywania. Podrecznik nie jest jedynym, ,wtasciwym zrédtem
wiedzy”, ale jednym z wielu zrodet, do ktorych siegaja zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciel, szukajac w nim inspiracji do , mysle-
nia, a nie zamkniecia czy podsumowania mysli. Zamiast ,,nakie-
rowywania” poszukiwan uczniow na wtasciwe drogi do uzyskania
odpowiedzi, nauczyciele ,,mapowali” ich i swoje mysli, prowoko-
wali niezgode, wykorzystywali napiecia do réznicowania stanowisk,
zawieszali pewnos¢, nawet w tak oczywistych, zdawatoby sie, sy-
tuacjach, jak matematyczne 2+2, dostarczali alternatywy w ujmo-
waniu probleméw i w poszukiwaniu rozwigzan. Wszystko to anga-
zowato osobiste myslenie, nie po to, aby podwazac i obala¢ kazda
prawde i kazda interpretacje, ale aby ksztattowac stowo wtasne-
go przekonania, wypracowywac¢ wtasne argumenty, by¢ zdolnym
do czytania historii, ze swojego miejsca (czasu, sytuacji);

nie tyle wprowadza w uznane kanony wiedzy, co promuje rézni-
ce i autorskos¢ w ich interpretacji. Skupiajac sie na podobien-
stwach, gubimy unikalno$¢ uczniéw, ich spojrzen, pytan, watpli-
wosci, intuicyjnych posuniec, ktore dopiero trzeba zbadac. Szkota
ze swej natury jest reprodukcyjna, prowadzi po szlakach, ktorymi
przeszty poprzednie pokolenia. Wprowadza do spotecznosci, ktore
juz maja uksztattowane sposoby myslenia o problemach, posiadaja
wtasny jezyk ujmowania problemu, badania i dyskutowania (ma-
tematyczny, jezyk biologii, chemii, sztuki, religii etc.). Stawanie
sie autorem, tworca wymaga tworzenia nowej jakosci, a nie lep-
szego, doskonalszego wykonania tego, co juz uznane. Dialogiczne
uczenie sie wydobywa roznice i ja bada, wraca z nowymi pytaniami
uczniow i nauczyciela do miejsc i spraw juz rozwiazanych. Nie za-
wsze chodzi o odpowiadanie, ale o badanie i odwage pytania;
podejmuje ryzyko improwizacji. Dialogiczne nauczanie jest nie-
przewidywalne, nie prowadzi do wczesniej zamierzonego punktu.

85



86

Nauczyciel nie idzie na lekcje z konspektem i wypisanymi celami
operacyjnymi typu: uczen potrafi..., umie..., zna... Nie ma wtadzy
nad uczniem, ani jego wiedza. Moze najwyzej przypuszczaé, ze,
rozwigzujac problem (matematyczny, chemiczny, spoteczny, itp.),
uczen poszerzy swoje spojrzenie, pogtebi interpretacje, dostrze-
ze, albo i utworzy nowe powiazania. Uczenie sig nie jest procesem
zachodzacym w jednostkowym umysle, ale dzieje sie na pograni-
czu, gdzie krzyzuja sie horyzonty (oso6b osobiscie zaangazowanych,
stowa autorytetu, tradycji, teksow kulturowych). Zachowywanie
wtasnej perspektywy, albo proby skupiania sie wytacznie na prze-
strzeni, w ktorej porusza sie uczen, niewiele wniesie w rozwoj.
Dialogiczne uczenie sie i nauczanie wypracowuje trzecia prze-
strzen, pomiedzy, gdzie spotkanie z Innym, umozliwia nabywanie
wtasnego, krytycznego gtosu.



Rozdzial czwarty

Nabywanie sity wiasnego dziatania.
Jak kulturowo-historyczna teoria
,czyta” nauczyciela

Wspotczesny renesans kulturowo-historycznej teorii i jej niezwykta
atrakcyjnosc¢ dla pedagogéow wynika ze Scistego powiazania procesow
rozwojowych z procesami uczenia si¢ i nauczania. Lew S. Wygotski
nie tylko przedstawit prawa rozwoju i opisy zjawisk, ale takze pokazat
mechanizmy ich rozwojowych przeksztatcen. Opracowana przez niego
metoda eksperymentalno-genetyczna pozwala uchwycic¢ ,,w dziataniu”
powiazania pomiedzy procesami nauczania i uczenia si¢ a rozwojem.
N. Veresov ujmuje wprowadzong przez Wygotskiego perspektywe me-
todologiczna jako przesunigcia w czterech kluczowych kierunkach:

1. przesuniecia skupienia pytan badawczych z etapéw rozwoju
na procesy rozwojowe. Teoria kulturowo-historyczna dostar-
cza narzedzi do badanie rozwoju jako przechodzenia z jednego
poziomu na drugi poprzez rewolucyjne, jakosciowe przeksztat-
cenia strukturalne;

2. zmiany badawczych strategii: z badania zachowan dziecka
na analize relacji pomiedzy dzieckiem a spoteczno-kultu-
rowych kontekstami i instytucjami. Kulturowe i spoteczne
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relacje nie sa jedynie wptywajacym na rozwdj ttem, ale inte-
gralnym komponentem zmian rozwojowych;

3. przejscia od badania rezultatow (w jezyku Wygotskiego:
,OWocow”) do badania proceséow przeksztatcen ,paczkow”
w ,,owoce”;

4. zmiany obserwacji badawczej z klasycznej na obserwacje pro-
wadzong w rzeczywistych warunkach badz podobnych do nich,
laboratoryjnych. Wygotski wprowadzit nowy sposéb prowadze-
nia badan, w ktérych chodzi o obserwowanie warunkéw roz-
woju, powodujacych zmiane rozwojowa w codziennych prak-
tykach, a nie obserwacje zachowan w celu uchwycenia zmian
i przeksztatcen (Veresov, 2014).

4.1. Nieporozumienia wokoé! rozwoju i nauczania

Swoista moda na konstruktywizm w edukacji, ktorej doswiadczamy,
powotywanie sie na popularne koncepcje, wywodzace sie z teorii Wy-
gotskiego, postugiwanie sie jego stwierdzeniami nierzadko prowadzi
do naduzy¢ i btednych interpretacji. Przywotam tutaj kilka rozpo-
wszechnionych twierdzen L. Wygotskiego, ktorych niezrozumienie ma
nierzadko powazne konsekwencje w praktyce edukacyjnej.

Nieporozumienie pierwsze: Nauczanie przyspiesza rozwoj

Przekonanie to wyrasta ze stwierdzenia sformutowanego przez L. Wy-
gotskiego: ,Tylko takie nauczanie spetnia swa role w dziecinstwie,
ktore jest procesem wyprzedzajacym rozwoj i pociagajacym rozwoj
za soba” (Wygotski, 1989, s. 253). Zacytowanie tego zdania w izola-
cji od catej teorii Wygotskiego w jakims stopniu moze usprawiedliwiac
praktyki opisywane przez D. Klus-Stanska, a zwigzane z metodycznym
wymuszaniem przejawow zmian rozwojowych. Koncentracja na stoso-
waniu podczas lekcji ,,nowoczesnych” technik i procedur metodycz-
nych jest czesto putapka dla nauczycieli (Klus-Stanska, 2010). Studia
wyzsze, czy tez roznego rodzaju formy doksztatcania podyplomowego,
wyposazajg hauczycieli w pakiety metodycznych ,,przepisow”, maja-
cych swoje uzasadnienie w literaturze psychologicznej. Rzecz w tym,
ze samo odwotanie sie do pojedynczych twierdzen Brunera, Piageta,



czy Wygotskiego niewiele wniesie do praktyki bez podjecia trudu zro-
zumienia catosci zachodzacego procesu uczenia sie. Sadze, ze, para-
doksalnie, utrudnienie wynika ze starannie uporzadkowanej wiedzy
przedmiotowej absolwentow pedagogiki. Znaja oni teorie psycho-
logiczne zwigzane z uczeniem sie¢ i rozwojem dziecka. Wykazuja sie
umiejetnosciami typu: ,jak” wprowadzi¢, przeprowadzi¢, nauczyc,
stosujac ,,nowoczesne techniki”. Brakuje, w ksztatceniu akademickim,
tacznika zwiazanego z pytaniami: Po co? i Dlaczego cos robisz? Skqd
wiesz, ze zrealizowates wyznaczony cel operacyjny zajec¢ z dziecmi?
Co o tym swiadczy?

Przekonanie, ze ,,nauczanie wymusza rozwo6j” pojawia sie rowniez
od pewnego czasu w polskiej dyskusji publicznej, zwiazanej z objeciem
obowiagzkiem szkolnym dzieci szescioletnich. Potoczne przeswiadcze-
nie, ze dziecko z chwilg pdjscia do szkoty zacznie sie naprawde uczyc,
bo w przedszkolu to tylko sie bawi, nie jest jedynie ,,nieszkodliwym”
gtosem ulicy. Argumenty typu: mate dzieci majq ogromne mozliwosci
intelektualne i wczesniejsze pojscie do szkoty pozwoli na wyréwnanie
szans edukacyjnych (z debaty telewizyjnej), Swiadcza o bezkrytycznym
zaufaniu do szkoty, jako remedium na réznego rodzaju zaniedbania $ro-
dowiskowe czy zaburzenia rozwojowe, ktdrych doswiadczaja dzieci®.

Badania edukacyjne dowodza, ze bardzo czesto szkota (w rozu-
mieniu szkoty tradycyjnej) nie tylko nie zmniejsza, ale wrecz pogtebia
réznice spoteczne. E. Kravtsova przywotuje badania psychologiczne,
zwigzane z wtaczaniem dzieci szescioletnich do szkét rosyjskich. Ba-
dania wyraznie pokazuja, iz samo wejscie dziecka w system szkolny
nie tylko nie przyspiesza rozwoju, ale wrecz przeciwnie, moze prowa-
dzi¢ do jego hamowania, a nawet blokady. Okazato sie, ze szesciolatki
te czesto w ogole nie osiagaty gotowosci do podjecia nauki szkolnej,

31 Réwnolegle z dyskusja wokdt wiaczania dzieci szecioletnich w system nauki szkol-
nej na polskim rynku ukazuja sie publikacje pomagajace nauczycielom i rodzicom
w rozumieniu procesow rozwojowych, ktore zachodza na tym etapie rozwoju:
6-latki w szkole. Rozwdj i wspomaganie rozwoju (Brzezinska, Matejczuk, Jan-
kowski, Rekosiewicz, 2014) oraz 6-latki w szkole. Edukacja i pomoc (Brzezinska,
Appelt, Jabtonski, Wojciechowska, Ziotkowska, 2014). Zaleta wymienionych publi-
kacji jest nie tylko opis potrzeb edukacyjnych szesciolatkow, ale takze pokazanie
obszaréw pomocy, wymaganej ze strony dorostych oraz przedstawienie warunkow
srodowiskowych, jakie musza byc¢ spetnione, aby dziecko zakonczyto okres przed-
szkolny i mogto podjaé nauke w szkole.
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ktora powinien zakonczy¢ sie etap przedszkolny. Ostatecznie, ich po-
ziom rozwoju byt nizszy, niz dzieci rozpoczynajacych nauke w wieku
siedmiu lat (Kravtsova, 2009). Przytaczajac w tym miejscu wyniki ba-
dan Kravtsovej, nie chodzi mi o opowiadanie sie przeciwko wtaczaniu
mtodszych dzieci do systemu szkolnego nauczania, ale o rozumienie
wagi koniecznosci uwzgledniania potrzeb rozwojowych dzieci w co-
dziennej pracy szkoty.

Wyjasnienie mitu nauczania przyspieszajacego rozwdj podaje sam
Wygotski, mowiac, iz ,uczenie dziecka tego, czego nie jest w stanie
sie nauczyd, jest rzecza rownie jatowa, jak uczyc je tego, co juz umie
robic. (...) Jezeli dziecko nieumiejace jeszcze pisac¢ znajdzie sie w gru-
pie rowiesnikow umiejacych pisac, to jego rozwoj opdzni sie, tak samo,
jak dziecka umiejacego pisac, lecz przebywajacego w grupie analfabe-
tow, z ta tylko roznica, ze u pierwszego rozwoj i postep ulegaja zaha-
mowaniu, poniewaz nauka bedzie dla niego za trudna, a u drugiego,
bo bedzie za tatwa” (Wygotski, 1989, s. 258).

Nauczanie, w jezyku Wygotskiego owocne nauczanie, nie przyspie-
sza rozwoju, ale jest jego zrédtem, pod warunkiem, ze trafia w odpo-
wiednie miejsce i w odpowiednim czasie. Swiadomos¢ i rozumienie
praw rozwojowych

Nieporozumienie drugie: Rozwadj jest wszechstronny i takie tez
powinno by¢ nauczanie

Postulat wszechstronnego rozwijania dzieci jest stosowany w ostat-
nich latach jako magiczny klucz w edukacji. Zapewnienia o dziataniach
na rzecz wszechstronnego rozwoju dziecka sa umieszczane w misjach
placowek edukacyjnych i w programach wychowawczych. Deklaracje
0 wszechstronnym rozwoju uczestnikow pojawiaja sie w ogtoszeniach
przy wszystkich typach zaje¢ dodatkowych (jezykowych, czytelniczych,
sportowych, zajeciach zwiazanych z pamieciowymi technikami uczenia
sie). Na stronach internetowych znajdujemy zaproszenia na ,Wakacje
wszechstronnego rozwoju“, czy tez ,,Wakacyjne metamorfozy wszech-
stronnego rozwoju“. Pomijajac bezrefleksyjne zapisy typu: ,,wdrazanie
do wszechstronnego rozwoju” (z programu edukacyjnego jednego z po-
znanskich przedszkoli), okreslenie to ilustruje zachodzace przesuniecia
w mysleniu o edukacji. Przypuszczam, ze autorzy zapisow chca wyrazi¢



zapewnienie o odejsciu od jednotorowego widzenia ucznia, uwzgled-
niajacego jeden obszar jego rozwoju (np. intelektualny, albo sporto-
wy, czy jezykowy) i wyrazaja gotowos¢ do pracy z dzieckiem w réznych
dziedzinach. Pojawia sie tutaj kilka putapek®. Jedna z nich jest ,na-
szpikowanie” dnia dziecka wieloscig réznorodnych zajec, do tego stop-
nia, ze w przedszkolu, z czasu przeznaczonego na zabawe ,,po cichu”,
wykrawa sie kolejne ,,pot godziny” na zajecia jezykowe, ceramiczne,
tanca, i inne. Zapomina sie przy tym, ze to wtasnie zabawa jest dla
przedszkolaka dominujaca dziatalnoscia, za pomoca ktorej i w ktorej
zachodza najwazniejsze zmiany w jego rozwoju.

Innym nieporozumieniem jest interpretacja wszechstronnego roz-
woju jako harmonijne przebiegajacego rozwoju we wszystkich mozli-
wych obszarach, z zaznaczeniem, ze dobrze rozwiniete dziecko powin-
no osiggac wysoki poziom rozwoju w kazdym z nich. Stad wyciagane
jest przekonanie, ze w ,dobrej szkole” wysitki nauczycieli powinny
koncentrowac sie na podciaganiu ucznia w tych obszarach, w ktorych
ujawnia nizsze osiagniecia. Tymczasem L. S. Wygotski wielokrotnie
pisat o wszechstronnym rozwoju dziecka, podwazajac rozpowszech-
nione w jego czasach przekonanie o izolacji poszczegélnych funkcji
i ich samoistnym rozwoju. W prowadzonych eksperymentach Wygotski
wykazat spojnosc¢ rozwoju, wzajemna zaleznos¢ roznych funkcji i po-
wigzanie pomiedzy réznymi obszarami (np. intelektem i emocjami).
Dowiddt, ze dziecko, rozwiazujac zadania w ramach réznych przed-
miotow szkolnych, rozwija sie catosciowo (wszechstronnie). Rozwoj
ma wtasna, spojna logike: ,,Myslenie abstrakcyjne dziecka rozwija sie
na wszystkich lekcjach, a jego rozwoj wcale sie nie rozpada na po-
szczegb6lne nurty stosownie do podziatu nauki szkolnej na odrebne
przedmioty nauczania” (Wygotski, 1989, s. 247). Czyli uczac sie, przy-
ktadowo gramatyki, uczen opanowuje strukture myslenia, ktora prze-
nosi na inne dziedziny. Nie jest tak, ze zadania matematyczne rozwi-
jaja inne funkcje niz ¢éwiczenia jezykowe albo gramatyczne. Wtasnie
to zatozenie, ze wszystkie przedmioty szkolne maja wspodlne podstawy
psychologiczne stoi u podstaw edukacji. Pamietajmy przy tym, ze ca-
tosciowe ujecie rozwoju dziecka to dla Wygotskiego nie tylko relacje

32 0 szkolnych deformacjach programowych zatozen o wszechstronnym rozwoju
uczniow pisze, miedzy innymi, M. Dudzikowa (2001).
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pomiedzy psychologicznymi funkcjami, ale takze dynamiczne powiaza-
nia ze srodowiskiem spotecznymi kulturowym, w ktérym zyje i rozwija
sie dziecko.

Nieporozumienie trzecie: Nauczanie powinno przebiegac tak,
jak rozwoj dziecka: stopniowo, krok po kroku

Strategia matych ,,krokow” wynika ze stawiania znaku rownosci miedzy
obserwowalnymi zmianami zachowania dziecka i jego rozwojem. Ta-
kie linearne ujmowanie rozwoju, rozumianego jako ciag nastepujacych
po sobie zmian wywotanych zewnetrznymi czynnikami, jest charaktery-
styczne dla podejscia mechanistycznego w psychologii (A. Brzezinska,
2000, s. 54-55; Tyszkowa, 2000, s. 47). Konsekwencja tego zatozenia
jest przeswiadczenie nauczycieli o wptywaniu na zmiany zachowania
ucznia przez odpowiednie oddziatywanie dydaktyczno-wychowawcze.
Logika ,,krok po kroku” wpisana we wszystkie dziatania ucznia i na-
uczyciela. Dotyczy planowania zaje¢, podziatu tresci, a takze sposo-
bow pracy uczniéw (musza przejs¢ wszystkie, przewidziane etapy na-
uczania danego tematu), jak i kontroli poziomu opanowania przez nich
poszczegolnych krokow (Klus-Stanska, 2009).

Zaprzeczeniem linearnego ujecia rozwoju jest podejscie organiz-
miczne, ktdérego przedstawiciele uwazaja, iz rozwdj nie ogranicza
sie do zmian zachowania, ale do zmian w formie lub organizacji we-
wnetrznej. Zmiany w zachowaniu pozwalaja jedynie wnioskowac o za-
chodzacych procesach rozwojowych. Istotne jest wykrywanie regut do-
konywania sie tych zmian oraz procesoéw, mechanizmoéw przechodzenia
od jednych stanéw do innych (Tyszkowa, 2000, s. 48).

L. Wygotski przestrzegat przed naiwnym zaktadaniem, ze maty krok
W nauczaniu jest automatycznie krokiem w rozwoju. Poswiecit temu
zagadnieniu szereg eksperymentow, ktore wykazaty, iz to, ze dziecko
przyswoi sobie pewne nawyki, w zakresie np. matematyki czy pisania,
nie oznacza, ze potrafi je Swiadomie stosowac. Potrafi zapisac liczby,
dodawac, a nawet mnozy¢, ale to nie oznacza, ze rozumie system dzie-
sietny. W programie nauczania istnieja reguty typu: najpierw dzieci
ucza sie dodawania, a potem odejmowania. Uczen moze wykonywac
wiele matematycznych czynnosci, ale nie maja one istotnego znacze-
nia dla rozwoju myslenia arytmetycznego. Dopiero doswiadczenie,



ktore Wygotski okresla jako ,,przezycie aha”, w ktorym dziecko chwyta
zasade ogolna, jest dla niego znaczace. Doswiadczenie ,,aha” zawiera
w sobie te i kolejne éwiczenia, wykonywane na nastepnych lekcjach
(ktore nie beda dla dziecka tak wazne rozwojowo). W teorii kulturowo-
-historycznej nauczanie i rozwdj nie ida matymi krokami. ,,Oto uczenie
sie i rozwdj maja wtasne momenty weztowe, dominujace nad wielo-
ma poprzednimi i nastepnymi” (Wygotski, 1989, s. 244). Miedzy na-
uczaniem a rozwojem nie ma zbieznosci, sa za to skomplikowane ich
wzajemne relacje. Metodyka matych krokow zostaje zastgpiona meto-
dyka rozwiazywania sprzecznosci, przeskakiwania barier i pokonywania
ograniczen.

4.2. Relacja miedzy nauczaniem a rozwojem

L. S. Wygotski przeprowadzit analizy popularnych i wptywowych w jego
czasach przekonan o relacji pomiedzy nauczaniem a rozwojem. Pierw-
sza koncepcja dowodzita, iz nauczanie i rozwoj to dwa niezalezne pro-
cesy. Nauczanie musi kroczy¢ za rozwojem, poniewaz wykorzystuje
mozliwosci wynikajace z rozwojowych osiagnie¢ dziecka, a te podpo-
rzadkowane sa prawom naturalnym. Zatem, warunkiem rozpoczecia
kolejnego etapu nauczania jest osiagniecie przez dziecko odpowiednie-
go stadium dojrzatosci. Nauczyciel w tym podejsciu dostosowuje swoje
dziatania do poziomu rozwojowego ucznia, bierze pod uwage tempo
jego pracy, sposoby postrzegania, myslenia. Wygotski podaje przyktad
lekcji arytmetyki w klasie pierwszej, gdzie nauczyciel, majac na uwa-
dze osiagniety przez dziecko poziom myslenia, wprowadza cyfre ,,1”.
Zgodnie z przeswiadczeniem, ze w nauczanie przebiega w tym miejscu,
gdzie znajduje sie uczen, nauczyciel obok napisanej cyfry ,,1” rysuje
jeden egzemplarz jakiejs rzeczy czy zwierzecia. Laczy w ten sposob
kulturowy obraz jedynki z naturalnym spostrzeganiem ilosci. Myslenie
dziecka przychodzacego do szkoty powinno juz osiaggnaé poziom opera-
cji konkretnych, zatem aby zrozumiec jedynke, musi ja widzie¢ jako
pojedynczy przedmiot i matymi krokami przechodzi¢ do podobnych ta-
blic z kolejnymi cyframi (Wygotski, 2002, s. 363).

Druga koncepcja potaczyta nauczanie z rozwojem, traktujac je
jako synonimy. W tym ujeciu, dziecko osiaga taki poziom rozwoju, ja-
kie postepy uczynito w uczeniu (Wygotski, 1989, s. 218-223). W toku
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prowadzonych eksperymentow nad stosunkiem uczenia sie i rozwo-
ju, Wygotski wykazat btednos¢ obu wymienionych teorii. Nawiazujac
do znanego, ale stabo wowczas uzasadnionego przekonania | Koffki
o zaleznosci miedzy dojrzewaniem a uczeniem sie, skoncentrowat swo-
je badania nad uchwyceniem i okresleniem tych zwiazkdéw. Wygotski
przeformutowat samo rozumienie uczenia sie, ktére ujat jako Swia-
domy proces powstawania nowych struktur i doskonalenia starych
(Wygotski, 1989, s. 225).

Wracajac do przyktadu z lekcji arytmetyki, Wygotski przywotuje
obraz z pejzazem, ktory, zamiast tradycyjnych tablic z cyframi, pro-
ponuje nauczycielom Thorndike. Barwna, petna przedmiotow, osob
i zwierzat ilustracja jest wykorzystywana do problematyzowania natu-
ralnej matematyki z okresu przedszkolnego i stawiania dzieciom pytan
oraz zadan wymagajacych skomplikowanych operacji myslowych (Wy-
gotski, 2002, s. 363).

Btedem nauczyciela, ktory opierat swoja lekcje na naturalnych pra-
wach rozwoju dziecka, byto przekonanie, ze skoro dziecko mysli w spo-
sob konkretno-obrazowy, to droga przez obraz liczby doprowadzi je
do rozumienia sensu liczby. Wygotskiemu nie chodzi o to, aby porzu-
ci¢ myslenie obrazowe, ale aby wykorzystac je jako miejsce, w ktorym
dziecko dokona skoku w mysleniu matematycznym. Nauczyciel nie uczy
cyfr dla znajomosci cyfr (krok po kroku). Wiedzac, ze nie ma prostego
przejscia miedzy znajomoscia cyfry a opanowaniem pojecia liczby, wy-
kracza z pytaniami poza miejsce, w ktorym znajduja sie dzieci, stawia
im bariery, po to, aby mogty je przeskoczy¢, doswiadczajac wspomnia-
nego wyzej osobistego ,,przezycia aha”. Wygotski stosuje tutaj metafo-
re drugiego brzegu. ,,Dziecko powinno przejs¢ te droge po to, aby mo-
gto poczuc sie jakby ,na drugim brzegu” i by potem dopiero nauczyc
sie, jak ja pokonywac” (Wygotski, 2002 s. 365). Mysle, ze ta metafora
bardzo dobrze ujmuje propozycje, ktére teoria Wygotskiego otwiera
przed nauczycielami.

Podsumowujac - trzecia koncepcja, wprowadzona przez Wygot-
skiego do psychologii i pedagogiki, ujmuje wspotzaleznos¢ uczenia sie
i rozwoju, wskazujac na ztozone relacje pomiedzy nimi. ,,Nauczanie
jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwdj, ktory wowczas
ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewajacych,
a lezacych w sferze najblizszego rozwoju” (Wygotski, 1989, s. 256).



W toku swoich prac nad powiazaniem uczenia sie z rozwojem Wy-
gotski sformutowat twierdzenie: ,Jeden krok w uczeniu sie moze
oznaczac sto krokéw w rozwoju” (Wygotski, 1989 s. 259). Jest ono
czesto przytaczane w literaturze pedagogicznej i niekiedy nadinter-
pretowane. Nie kazde uczenie, badz nauczenie sie danej czynnosci,
jest krokiem w rozwoju. Wygotski odrézniat uczenie sie ,,na pamiec”,
albo ¢wiczenie roznych technicznych, instrumentalnych sprawnosci
od uczenia sie.

Przede wszystkim, nalezy wyjasni¢, ze fakt opanowania przez
dziecko danej operacji dowodzi dwdch spraw:

e pierwszej, ze w jego rozwoju zaistniata mozliwos¢ odtworzenia

tej struktury;

e drugiej - ze poszerzylismy mu mozliwosci w dziedzinie innych

struktur.

Ilustracjag moze by¢ nauczenie sie technik postugiwania sie urza-
dzeniami. Przyktadowe nauczenie si¢ biegtego pisania na maszynie
(wspotczesnie powiedzielibysmy - postugiwania sie klawiatura kom-
putera) czy jezdzenia na rowerze niczego nie zmienia w strukturach
myslenia. Czym innym jest natomiast opanowanie nowego sposobu
rozwiazywania zadania. Przeksztatcenia myslowe, ktére maja tutaj
miejsce, prowadza do nowego typu struktur, pozwalajacych wyjsc¢ poza
waski cel ¢wiczenia, zwigzany z uzyskaniem okreslonego wyniku (Wy-
gotski, 1989). Te nowe sposoby myslenia o problemie i nabyte nowe
dziatania zostana wykorzystanie przez dziecko w kolejnych sytuacjach
problemowych po to, aby wkrotce zostac¢ przezwyciezone przez kolej-
ne nowe przeksztatcenia.

4.3. Strefa najblizszego rozwoju jako przestrzen pomocy
1 wspéidzialania

W przeciwienstwie do roli nauczyciela w szkole tradycyjnej, pedagog
w kulturowo-historycznym podejsciu nie przeprowadza ucznia przez
program nauczania. Jego przestrzenia jest strefa najblizszego rozwo-
ju (SNR) w jednostkowym, zespotowym i instytucjonalnym wymiarze.
Méwimy nie tylko o SNR ucznia, rodziny ucznia, ale takze klasy, szkoty,
zespotu nauczycieli oraz kazdego nauczyciela.
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Zajmowanie sie strefa najblizszego rozwoju w edukacji wydaje sie
mowieniem o czyms, co jest juz od lat znane i opisane w podreczni-
kach psychologii i pedagogiki. Jednak psychologowie, a zwtaszcza pe-
dagodzy, ktorzy podejmuja proby badania albo i dziatania w strefie naj-
blizszego rozwoju, napotykaja na szereg niejasnosci, rodzacych nowe
i liczne pytania. Stad w wielu publikacjach pojawia sie stwierdzenie,
ze jest to jedna z najbardziej popularnych koncepcji, ktora jest wciaz
nierozpoznana.

Koniecznos¢ ,,czytania jej na nowo” wynika z otwartego charak-
teru opisu w oryginalnych pracach jej tworcy. L. Wygotski wielokrot-
nie ogniskowat uwage psychologow, zajmujacych sie diagnozowaniem
dziecka i pedagogow wspotpracujacych z dzieckiem, na strefie najbliz-
szego rozwoju. Nigdy jednak nie doprecyzowat roli dorostego. Mowiac
o koniecznosci wspotpracy i komunikacji pomiedzy dorostym a dziec-
kiem nie wskazat, w jaki sposob to wspotdziatanie ma przebiegac¢. My-
Sle, ze to jest konsekwencja poruszania sie po kulturowo-historycznej
teorii. L. Wygotski wyjasnia przyczynowo-skutkowe zwiazki, relacje,
zachodzace w procesach rozwojowych, wskazuje ich uwarunkowania
srodowiskowe, ale nie podaje gotowych przepisow dziatania. Stawia
nas w sytuacji zadania: znamy ogdlng regute i wiemy, ,,ku czemu”, ale
nie wiemy, ,,jak”, poniewaz to ,,jak” rozgrywa sie pomiedzy tym kon-
kretnym dzieckiem (jego historia i jego przysztoscia) a nami, naszym
sytuacyjnym ,tu i teraz” oraz kulturg (szeroko ujeta: z propozycjami,
programem hauczania, osiggnieciami).

Odczytywanie roli nauczyciela w przestrzeni strefy najblizsze-
go rozwoju wymaga kilku dopowiedzen. Méwiac o profesjonalizmie
nauczycieli, przywotam, za Wygotskim, metafore ogrodnika, ktory,
przewidujac plony, popetni btad, jesli, szacujac ich wielkos¢, wez-
mie pod uwage tylko liczbe dojrzatych owocéw, a pominie dojrzewa-
jace (Wygotski, 2002, s. 82). Pedagogika tradycyjna, koncentrujac sie
na prezentowanych przez ucznia osiagnieciach, gubi jego potencjat
i dziata niejako ,,po omacku”, nie widzac rysujacej sie przed uczniem
przysztosci.

Dla Wygotskiego przestrzenia dziatania dorostego nie jest poziom,
ktory dziecko osiagneto, ale strefa dojrzewajacych proceséw. Prawo
nieréwnoczesnosci dojrzewania réznych aspektow osobowosci i roz-
nych jej wtasciwosci, wyraza zachodzace w rozwoju dziecka zmiany,



,»,gdzie pewne procesy rozwoju przyniosty juz plony i zakonczyty cykl
zmian, inne procesy sa jeszcze w toku rozwoju” (tamze, s. 82). Pra-
wo to ujmuje takze roznice pomiedzy dzie¢mi. Fakt, ze sa one w tym
samym wieku biologicznym i wykazuja sie tymi samymi osiaggnieciami
edukacyjnymi nie oznacza, ze znajduja si¢ na tym samym poziomie
rozwoju. Wygotski wyjasnia te sytuacje na przyktadzie dwoch osmio-
letnich chtopcow, ktérzy samodzielnie rozwiazuja zadania o stopniu
trudnosci odpowiadajacym standardom dla dzieci w wieku o$miu lat.
0 ich wieku rozwojowym nie swiadczy to, co umieja, ale ich mozliwo-
sci wspotpracy. Przyktadowo, jeden ze wspomnianych chtopcow przy
pomocy dorostego radzi sobie z zadaniami odpowiadajacymi standar-
dom dzieci dwunastoletnich. Jego strefa najblizszego rozwoju bedzie
obejmowata obszar czterech lat. Drugi oSmiolatek korzystajac z pomo-
cy dorostego wykonuje zadania na poziomie dziecka dziewiecioletnie-
go. Mimo osiagnietej strefy aktualnego rozwoju odpowiadajacej osmio-
letnim dzieciom, dynamika rozwoju obu chtopcow jest inna i wymagaja
innej pomocy ze strony nauczyciela (tamze, s. 85-86).

W tym miejscu pojawia sie szereg pytan ze strony nauczyciela, kto-
ry zazwyczaj pracuje z cata klasa, a nie tylko pojedynczym uczniem.
Jak rozumiec strefe najblizszego rozwoju w codziennej, szkolnej pra-
cy? Przede wszystkim, trzeba wyraznie zaznaczy¢, ze strefa najblizsze-
go rozwoju nie jest strefg zadan, ale jest strefa procesu przeksztat-
cen funkcji dojrzewajacych (zalazkéw) w dojrzate (wyzsze) funkcje.
Przypomne, ze w kulturowo-historycznej teorii rozwdj dokonuje sie
przez kolejne okresy rozwojowe, kazdy z nich charakteryzuje sie na-
przemiennie wystepujacymi dtuzszymi okresami stabilnym, w ramach
ktorych zmiany zachodza spokojnie i okresem kryzysu, gdzie zmiany
sq strukturalne o dos¢ gwattownym przebiegu. W strefie najblizszego
rozwoju te okresy sie spotykaja (Kravtsova, 2009).

Nauczyciel jest posrednikiem pomiedzy kulturowymi wymogami,
zawartymi w propozycjach ze strony srodowiska, przyktadowo w za-
tozeniach programu nauczania, a mozliwosciami dziecka. W pismach
Wygotskiego znajdujemy wskazania, czy raczej oczekiwanie kierowa-
ne w strone nauczycieli: ,Istnieje proces nauczania; ma on swoja we-
wnetrzng strukture, swoj tok, swoja logike przebiegu; w gtowie zas
kazdego ucznia istnieje jak gdyby wewnetrzna, podziemna sie¢ proce-
sow, ktore budza sie do zycia i rozwijajg w toku nauczania w szkole,
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lecz odznaczaja sie wtasng logika rozwoju. Otéz, jednym z podstawo-
wych zadan psychologii szkolnej jest wykrycie tej logiki wewnetrznej”
(Wygotski, 1989, s. 247).

Posredniczenie nauczyciela nie jest przypadkowe. Cecha jego dzia-
tania jest wspomniana juz wyzej ,,punktualnos¢” i zbieznos¢ z doko-
nujacymi sie zmianami psychicznymi dziecka. Cata wtasnie , pedago-
giczna wirtuozeria” polega na uchwyceniu ,,budzacych sie” procesow
i postawieniu dziecku wymagan, ktore wyzwola ich rozwdj. Czasem
mylnie interpretowane jest wspotdziatanie dorostego z dzieckiem, jako
rozwijanie wyzszych funkcji. Nie chodzi o to, ze dorosty ma rozwijac
w dziecku nowe funkcje, ale o dostarczenie warunkéw, wyzwan, pro-
wokacji do ujawnienia i rozwoju tego, co jest w zalazku, co moze sie
rozwing¢, ale nie musi (Chaiklin, 2003; Smykowski, 2012; Zuckerman,
2007a).

Funkcje wskaznika dla nauczyciela moze petni¢ zdolnos¢ ucznia
do nasladowania. Dla Wygotskiego jest to jedna z kluczowych kon-
cepcji, pozwalajaca rozumie¢ aktualnie zachodzace procesy w SNR
dziecka. ,,Aby nasladowac, trzeba dysponowaé¢ mozliwoscia przejscia
od tego, co sie umie, do tego, czego sie nie umie” (Wygotski, 1989).
W przytoczonym stwierdzeniu zawartych jest kilka istotnych spraw.
Przede wszystkim, nalezy odrozni¢ aktywne nasladowanie od automa-
tycznego, niewymagajacego refleksji, mechanicznego kopiowania. Nie
wszystko mozna nasladowac¢. Wygotski podaje przyktad wyjasnienia
skomplikowanego ruchu szachowego przez mistrza, aby moc przejac
i wykorzystac te strategie trzeba mie¢ znajomos¢ gry w szachy na po-
ziomie, na ktorym mozemy ja wykorzystac. Jezeli w ogole nie umiemy
gra¢ w szachy, niczego nie jesteSmy w stanie nasladowaé, nawet przy
wspotpracy z mistrzem.

Dla nauczyciela, fakt, ze dziecko wchodzi w wspétprace i przej-
muje od dorostego jeszcze niedostepne dla jego samodzielnej pracy
umiejetnosci, jest bardzo waznym wskazaniem zakresu otwierajacych
sie przed dzieckiem mozliwosci rozwoju. Zréznicowanie roli dorostego
zalezy od poziomu trudnosci zadan, stawianych przed dzieckiem i jego
sposobow radzenia sobie (Filipiak, 2008).

Jedna z propozycji traktowania strefy najblizszego rozwoju
uczniow jako podstawy dziatan nauczyciela przedstawia M. Hedegaard
w koncepcji double move in teaching, ktora w dostownym ttumaczeniu



brzmiataby: podwojny ruch w nauczaniu. Trzeba tutaj wyraznie za-
strzec, ze nie chodzi o ruch w ujeciu behawioralnym, ale o podwojne
dziatanie nauczyciela, taczace kulturowe - ogodlne teorie, koncepcje,
wiedze akademicka, z jednostkowym doswiadczeniem i perspektywa
ucznia. Hedegaard aplikuje zatozenia double move in teaching w ze-
spotowo realizowanych projektach edukacyjnych, pokazujac proces ja-
kosciowej zmiany w mysleniu uczniow, gdy najpierw integrowali swoja
osobistg wiedze w ogolny model, ktory potem wykorzystywali w anali-
zie i interpretacji nowych, dotad nieznanych przyktadéow (Hedegaard,
1996; Hedegaard, Chaiklin, 2005; Hedegaard, Fleer, 2008)

Udziat dorostego w strefie najblizszego rozwoju dziecka jest wspot-
czesnie przedmiotem intensywnych dyskusji. Przyktadem takiej spornej
kwestii moze by¢ moze by¢ wprowadzona przez D Wooda i J. Brunera
koncepcja rusztowania jako dostarczanego dziecku wsparcia, wskazan
i instrukcji w ramach strategii ,,0 jeden krok dalej” (Filipiak, 2011).
H. Daniels, w zwieztej rekonstrukcji toczacej sie obecnie wsrod bada-
czy (S. Chaiklin, M. Cole, P. Griffin, F. Newman) dyskusji wokot praktyki
budowania rusztowania, przedstawia obawy zwiazane z usztywnieniem
elastycznosci podejmowanych dziatan, zdominowania wspolnej dziatal-
nosci przez dorostego i ograniczaniem przestrzeni twoérczosci (Daniels,
2010).

4.4.7Z badan

Sposrod licznych doniesien, raportow z badan, publikacji ksigzkowych
i artykutow zwiazanych z badaniami empirycznymi inspirowanymi teo-
rig kulturowo-historyczng wybratam dwa przypadki, ktoére ilustruja
opracowane przez Wygotskiego koncepcje ,w dziataniu“. Przy kazdym
Z nich podaje publikacje, w ktorych te badania zostaty opisane i zinter-
pretowane. Jednak czytelnik w niewielkim stopniu znajdzie tutaj ich
rekonstrukcje. Nie chodzi mi o samo przedstawienie badan, ale o od-
powiedz na pytanie: Jak rozumiany jest profesjonalizm w $wietle teorii
kulturowo-historycznej.

Oba przypadki pozwalaja zobaczy¢ dorostego w strefie najbliz-
szego rozwoju dziecka. W pierwszym koncentruje sie na dwoch bar-
dzo waznych momentach wspdlnej dziatalnosci, ktore sg nieobecne
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w tradycyjnej pedagogice. Jest to dazenie dorostego (nauczyciela)
do zrozumienia intencji dziecka oraz uwspolnianie rozumienia zadania.

Drugi przypadek zwiazany jest z praca na lekcji matematyki. Jest
to typowa szkolna sytuacja, powigzana z pytaniem: Co moze by¢ cieka-
wego dla nauczyciela w nauczaniu kolejny rok, kolejnej klasy tak pod-
stawowych rzeczy jak: 2+2? W jaki sposob nauczyciel réznicuje potrze-
by ucznidw, ktére ujawniaja sie w strefie najblizszego rozwoju zarowno
poszczegblnych uczniow, jak i klasy.

Przypadek 1. Wspélna gra

Przypadek stanowi wspdlna gra studenta (Larry’ego) i osmioletniej
dziewczynki (Soni), ktéra miata miejsce w jednym z pozaszkolnych klu-
bow, gdzie realizowany jest program The Fifth Dimension®. Centrum
(Local After-School Sites) miesci sie w meksykansko-amerykanskiej en-
klawie na jednym z kalifornijskich przedmiesci. Wspotpraca pomiedzy
uczelnig a spotecznoscia, zgodnie z zatozeniami programu, skoncen-
trowana byta, z jednej strony, na przygotowaniu dzieci (rozwijaniu
potrzebnych umiejetnosci) do nauki na wyzszych szczeblach, z drugiej
zas$ na wzmocnieniu edukacji akademickiej i wypracowaniu odpowied-
niego partnerstwa pomiedzy uczelnig a spotecznoscia. Ze wzgledu
na lokalng specyfike centrum wytonione zostaty jeszcze inne cele zwia-
zane z tworzeniem dwujezycznego-dwukulturowego Srodowiska spo-
teczno-kulturowego. Chodzito nie tylko o to, aby dwukulturowy charak-
ter dziatalnosci byt zrodtem dumy dla latynoskich uczestnikow, ale aby
uzyskiwali spoteczne i kulturowe narzedzia do akademickiej orientacji
i kulturowych wyzwan, z ktorymi musza sobie radzi¢ w angielsko-zdo-
minowanym systemie szkolnym.

3 Program Fifth Dimension jest odpowiedzia na potrzeby cywilizacyjne: wzrastaja-
cy procent wyalienowanych z systemu szkolnego dzieci; rodzice, ktorzy pracuja
do poznych godzin; nowe technologie i zwigzane z tym dysproporcje pomiedzy
dziec¢mi, ktore posiadaja wysokie kompetencje medialne i informacyjne do poru-
szania sie po $wiecie wirtualnym i tym, ktore sa z niego wykluczone. Jest to szero-
ki program, ktory taczy gry i edukacje, skierowany do zréznicowanych pod wzgle-
dem wiekowym uczestnikéw w ich srodowisku lokalnym. Jest realizowany jako za-
jecia pozaszkolne w utworzonych lokalnych klubach, centrach (Local after-school
sites), ktore tworza bezpieczne miejsca wspierajace rozwdj. Jego inicjatorem byt
M. Cole wraz z zespotem badaczy z Laboratory of Comparative Human Cognition
na Uniwersytecie Kalifornijskim w San Diego.



Petna transkrypcja przebiegu trzech rund gry komputerowej Lar-
ry’ego i Soni (zapis rozmow, wtracen, gestow) zostata zamieszczona
na stronie Uniwersytetu Kalifornijskiego, Wydziatu Komunikacji, pro-
jekt: The Fifth Dimension, jako: Case 1. Exploring language wraz z ko-
mentarzami Michaela Cole’a. Poniewaz oryginalnie, transkrypcja zo-
stata zamieszczona na stronie internetowej w pieciu ponumerowanych
czesciach, dla utatwienia Czytelnikowi dotarcia do zrédtowego zapisu
zachowuje oryginalng numeracje wypowiedzi, ktora poprzedzam cyfra
wskazujaca czes$é, z ktorej podchodzi dany zapis. Przytaczajac frag-
menty transkrypcji, stosuje zapis oryginalny, z zachowaniem wtracen,
informacji o gestach. Na jezyk polski zostaty przetozone wszystkie
wypowiedzi w jezyku angielskim. Jest to ttumaczenie wtasne. Wyrazy
hiszpanskie pozostawiam w niezmienionym zapisie.

Program The Fifth Dimension, wraz z raportami z badan, zostat
przedstawiony M. Cole’a (2006), oraz w licznych artykutach, ktorych
wykaz znajduje sie na stronie projektu. M. Cole i jego wspotpracowni-
cy analizuja procesy uposredniczania, zachodzace w trakcie dynamicz-
nych zmian w dzieciecym uczeniu sie. Interesuje ich umyst, nie tyle uj-
mowany jednostkowo, ale rozproszony w dynamicznym systemie arte-
faktow. W interpretacjach zebranego materiatu, wtaczajac w to przy-
padek wspotpracy Larry’ego i Soni, koncentruja sie na spotecznych
warunkach zmiany rozwojowej, przechodzenia z jednostkowego po-
ziomu, do instytucjonalnego (Lecusay, Rossen i Cole, 2008). Jednym
z ciekawych watkow analitycznych jest partnerstwo we wspotdziataniu
nauczyciela (badaczy, studentow) i dziecka, gdzie sktonnos¢ do domi-
nacji dorostego w sposob naturalny jest ograniczana lokalng kulturg
(jezykiem, normami, zwyczajami, przekonaniami, historiami), w kto-
rej dziecko jest przewodnikiem dla osob ze Swiata akademickiego. In-
nym, ciekawym problemem jest budowanie relacji pomiedzy spotecz-
nosciami: lokalng (czesto grupami mniejszosciowymi) i akademicka.

Przedstawione przez zespo6t badaczy, pogtebione i wnikliwe, szero-
kie analizy zebranego przez nich w trakcie realizacji programu materia-
tu empirycznego, zawezam do pytania zwiazanego ze sposobem wspot-
dziatania dorostego i dziecka w strefie najblizszego rozwoju. Nie chodzi
mi o zrekonstruowanie powstatych juz interpretacji, ani analize catego
procesu wspotpracy podczas gry. Zarowno sam przypadek, jak i obszer-
ne jego interpretacje (zamieszczone w wymienionych publikacjach)
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,»Czytam” poprzez perspektywe polskiego nauczyciela i koncentruje sie
na miejscach stabo rozpoznanych w polskiej literaturze, czesto margi-
nalizowanych lub wrecz pomijanych. Uznatam, ze do takich ,,goracych”
miejsc naleza tzw. ,momenty zwrotne” w interakcji. Z catosci prze-
biegu wspotpracy Larry’ego i Soni wybratam dwa: uchwycenie przez
dorostego intencji dziecka oraz uzyskiwanie wzajemnego zrozumienia.
Przytaczajac interpretacje badaczy, poszerzam je o wtasne pytania
i spostrzezenia, ktore nie sa zauwazalne w perspektywie amerykan-
skiej. Przyktadem moze by¢ zrdznicowanie rozumienia sytuacji przez
nauczyciela w szkole tradycyjnej i nauczyciela w podejsciu kulturo-
wo-historycznym, budowanie relacji pomiedzy dorostym, a dzieckiem,
poruszanie sie dorostego w SNR dziecka, specyfika skoku rozwojowego.

Kilka stow wprowadzajacych w sytuacje:

Sonia jest dwujezyczng latynoska osmiolatka, jej pierwszym je-
zykiem jest hiszpanski, drugim angielski. Dziewczynka od dtuzsze-
go czasu regularnie uczestniczy w zajeciach Centrum i ma juz dos¢
spore doswiadczenie w réznych jego aktywnosciach (edukacyjne gry
komputerowe, wspotpraca ze studentami, itp.). Porusza sie swobodnie
po Centrum, zna gry typu Language Explorer, w ktéra wtasnie chce za-
grac z Larrym.

Larry, afroamerykanski student, dla ktorego angielski jest podsta-
wowym jezykiem, jest pierwszy raz w Centrum, nie zna ani gier, ani
innych realizowanych tutaj zajec, posiada jednak umiejetnosci, ktore
sa wymagane w zadaniach edukacyjnych, takich jak to, przed ktérym
zasiada z Sonig (Blanton, Bremme, Nocon, 2006).

Poczatkowo role przewodnika petni Sonia, wprowadza studenta
w reguty gry. Na zamieszczonym w artykule zdjeciu ekranu monitora
(Lecusay, et al., 2008) wida¢ dwie gtowne czesci. Na dole znajduja sie
obrazki, na kazdym z nich jest ten sam duzy przedmiot, a w stosun-
ku do niego umieszczone sa inne przedmioty badz osoby. Przyktadowo:
na jednym obrazku dziewczynka stoi przed przedmiotem, na drugim
obok przedmiotu. Czes$¢ gtéwna ekranu zajmuja puste pola z etykie-
tami wyrazéw w jezyku hiszpanskim. Nalezy wstawic¢ kazdg ilustracje
w pole z odpowiednim napisem. Na koniec kazdej rundy, gracz otrzy-
muje informacje zwrotne o poprawnosci wykonanego zadania: kazdy



btednie wstawiony obrazek z dzwiekiem spada na dot ekranu. Popraw-
nie wstawione ilustracje pozostaja na miejscu

Zrozumienie intencji dziecka

Ta czesc interakcji zajmuje znaczenie wiecej czasu, niz na pierwszy
»rzut oka” jest to wymagane. W pierwszej rundzie gry Sonia ma role
dominujaca: to ona rozpoczyna rozmowe, demonstruje zasady gry, spo-
soby poruszania sie po grze oraz stosowane przez nig kroki rozwiagzy-
wania zadan.

[1.1] Sonia: Okay, czy wiesz, jak sie w to gra?
[1.2] Larry: Nie, uh-huh. Co robisz? [odwraca sie do Soni]

[1.3] S: [przeciaga obrazek kursorem i kreci nim wokot ekranu, moéwiac]
Sprobuj znalez¢ nazwe, nazwe, ktéra mowi - Hmmmm. Wstawimy to tutaj?
Wtasnie tutaj?

[1.4] L: Nazwe, ktora pasuje do obrazka? [odwraca sie do Soni]

[1.5] S: [umieszcza pierwszy obrazek w gornej lewej przestrzeni] Patrz,
wtozyliSmy to wtasnie tutaj, w puste miejsce, okay? [odwraca sie lekko
w strone Larry’ego]

[1.6] L: Okay.

[1.7] S: [Chwyta drugi obrazek i umieszcza go w polu bezposrednio ponizej
pierwszego]

[1.8] L: Co to jest? [wskazuje na ekran]

[1.9] S: Martillo [mtotek]. [Chwyta trzeci obrazek pokazujacy mtotek ude-
rzajacy w jakis przedmiot, przemieszcza go] Widzisz?

[1.10] L: [wskazuje na trzeci obrazek, ktory Sonia przesuwa] To jest... uh?

[1.11] S: Nina [dziewczynka]. [Umieszcza trzeci obrazek, ktory przedsta-
wia dziewczynke, ponizej drugiego, konczac wypetnianie lewej kolumny
i chwyta czwarty obrazek]

[1.12] L: A co to jest? [szybkim gestem wskazuje ekran, analizujac
whnikliwie]

[1.13} S: Naranja. [pomarancza] (Cases: The Fifth Dimension, (b.d.); Brem-
me, Blanton, Gallego, Moll, Reuda, Vasgues, 2006, s. 114 - z uzupetnieniem
informacji o gestach z poszerzonego zapisu tej samej transkrypcji).

W podobny sposob Sonia umieszcza pozostate obrazki. Zachowa-
nie Larry’ego, az do 24 wypowiedzi nie zmienia sie. Ciekawe jest to,
ze Sonia zna ogolny cel gry [3] Sprébuj znalez¢ nazwe. Jest to jednak
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specyficzna ,,znajomos¢”, poniewaz tej zewnetrznej instrukcji dziew-
czynka nadaje osobisty sens i przenosi ja w znane sobie sposoby
dziatania.

Larry szybko sie orientuje, ze dziewczynka nie taczy obrazkow
z etykietami wyrazéw. Mimo to nie koryguje jej btednych dziatan, ale
sam wtacza sie w jej sposoby rozwigzywania zadania, prébujac uchwy-
cic¢ reguty, ktorymi postuguje sie Sonia. Zachowanie Larry’ego skupio-
ne jest na postawieniu diagnozy: na jakim poziomie Sonia rozwiazuje
zadania samodzielnie i jaka pomoc moze przyjac. Akceptujace: Aha,
Okay [6, 16, 23], wzmacnia w Soni swobode artykutowania swoich my-
sli, zwigzanych z zadaniem. Larry przez caty czas delikatnie nawiagzuje
do gtéwnego zadania [4, 8, 12,]. Zwraca uwage Soni na nazwy zilu-
strowanych sytuacji, wskazuje gestem obrazki. Bardzo wazna infor-
macja diagnostyczna jest to, co Sonia robi z jego pytaniami i wskaza-
niami. Dziewczynka mimo wczes$niejszego samodzielnego powtdrzenia
instrukcji i mimo pytania o nazwy, konsekwentnie kontynuuje swoje
spostrzeganie gry i nie taczy jej z regutami, wynikajacymi z wiedzy
akademickiej (Lecusay, et al., 2008). W swobodnych odpowiedziach
Soni ujawnia sie nie tylko jej sposob rozumienia gry, ale rowniez spo-
strzegania ilustracji. Dla osob, ktdre tak jak Larry, maja doswiadczenie
szkolnej edukacji, interpretacja obrazkéw nie budzi watpliwosci: po-
wtarzajacy sie ten sam przedmiot na kazdej z nich i zmieniajace swoje
potozenie wobec niego postacie i przedmioty wskazuja (mimo ze Larry
nie zna hiszpanskich napisow na etykietach), ze chodzi o relacje prze-
strzenne. Jednak Sonia stosuje zupetnie inne kryteria interpretacyjne,
koncentruje sie na elementach obrazkow, ktore przyciagaja jej uwage
(kolory, pojawiajace sie nowe postaci).

Pierwsza runda konczy sie tym, ze prawie wszystkie obrazki spa-
dty na doét ekranu z gtosnym dzwiekiem. Sonia komentuje to jako
»,magiczne”.

W interpretacji wspétdziatania Larry’ego i Soni badacze z Fifth Di-
mension Sites podkreslaja role myszki komputerowej. Realizujac za-
tozenia programu, przestrzegali dorostych przed przejmowaniem kon-
troli nad myszka. Jednak gdy dzieci monopolizowaty ja w sposob bez-
produktywny, oczekiwano, ze wspoétpracujacy z nimi dorosli przejma
myszke. W tym przypadku, Sonia ma wtadze nad myszka przez caty
czas wspotpracy, ma to znaczacy wptyw na sposob komunikowania sie



z Larrym. Sonia wykorzystuje myszke w taczeniu swojej wypowiedzi
Z dziataniami, odnoszacymi sie do gry. Rownolegle ze zmiang sposo-
bu myslenia i komunikowania sie z Larrym nastepuje zmiana sposobu
postugiwania sie myszka. Wyraznie wida¢ zastepowanie mechaniczne-
go poruszania myszka, celowym najezdzaniem kursorem na konkretne
miejsca na ekranie, jako skoordynowanie wskazania, przesuniecia ele-
mentow z tokiem ksztattujacej sie mysli i probami jej wyartykutowania
(Lecusay, et al., 2008),

Osigganie wzajemnego zrozumienia

Warunkiem wspotpracy w strefie najblizszego rozwoju jest osiaganie
réznego rodzaju wzajemnosci pomiedzy dorostym a dzieckiem. Nie
chodzi tylko o wspolny przedmiot jako osrodek zainteresowania, czy
doswiadczenie wspdlnego zaangazowania w zadanie (Schaffer, 1994),
ale o budowanie i osigganie wzajemnosci (reaching the mutuality;
reaching togetherness) (Brédikyté, 2011). Analizujac kolejne etapy
wspolnej gry Larry’ego i Soni, widzimy proces wytaniania sie wzajem-
nego rozumienia. Moim zdaniem, jest on kluczowy dla transformacji
procesow myslowych dziewczynki. Ponizej zamieszczam kolejny frag-
ment transkrypcji, pochodzi on z czesci 3.

Rozmowa ma miejsce tuz po zakonczeniu pierwszej rundy gry,
gdy prawie wszystkie obrazki spadty na dot ekranu, wskazujac niepo-
prawnosc ich zamieszczenia. Sonia interpretuje te sytuacje: Widzisz?
Magiczne.

[3.2] S: A teraz [wskazuje na ekran], niektore zostaty, tak? [zwraca sie
do Larry’ego]

[3.3.] L: Niektore zostaty, tak.

[3.4.] S. Nie dostaniesz mojego, nie ztapiesz mnie, huh? [przesuwa obrazek
w strone pustego miejsca]. Mowie po hiszpansku i mowie po angielsku. Ty
nawet nie wiesz...

[3.5.] L: [przerywa wypowiedz Soni i wskazujac na etykiete detras de,
tuz pod miejscem, gdzie Sonia umiescita poprzedni obrazek] Detras de
znaczy...?

[3.6.] S: Co? Co powiedziates? [gwattownie odwraca sie do Larry’ego]
[3.7.] L: [odwraca sie do Soni, przelotnie oboje odwracaja sie do sie-

bie, wowczas Larry odwraca sie od ekranu i zaczyna mowic] Detras de,
to znaczy...?
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[3.8.] S: Atras?

[3.9.]1 L: Detras

[3.10.] S: Ten [chwyta obrazek i przesuwa go do wtasciwej etykiety]
[3.11.] L: Z tytu, tak?

[3.12.] S: Mhm, z tytu. [umieszcza obrazek w innym miejscu] z tytu,
Z tytu... [przesuwa kursor nad pustym miejscem z etykieta en (on), kto-

re juz raz wypetnita niepoprawnym obrazkiem]. Powiedz mi to! [wskazuje
na niewypetnione miejsce]

[3.13.] L: To?

[3.14.]1 S: Tak, ale powiedz mi, co to jest?

[3.15.] L: To znaczy ,,na”.

[3.16.] S: Na

[3.17.] L: W porzadku?

[3.19.] S: Ooooooohhh. Nie wiem, ale to, ale to jest to.

[3.20.] L: Ten?

[3.21.] S: Uh-huh

[3.22.] L. Alrededor

[3.23.] S. La ...Que? [zdaje sie nie rozumie¢ wymowy Larry’ego]
[3.24.] L: Al... rededor, ten [wskazuje na ekran], to znaczy dookota? Tak?
[3.25]. S: [Przenosi obrazek na miejsce] Tak.

[3.26.] L: Tak.

[3.27.] S: Czy to jest tam? [przenosi obrazek na miejsce]. Oh, uh, wyco-
fam go. [usuwa obrazek]. O, dobrze. Zabratam go. Wtoze tam ten. [wktada
wtasciwy obrazek]

[3.28.] L: Oh, dobrze. (Cases... (b.d.); Bremme i in., 2006, s. 116-117 -
z uzupetnieniem informacji o gestach z poszerzonego zapisu tej samej
transkrypcji).

W przytoczonym zapisie dokumentuje sie bardzo wazny zwrot
w rozumieniu zadania i wtasnych sposobow pracy. Pierwsza runda gry
konczy sie wyodrebnieniem dwoch roznych sposobow postrzegania
zadania (Sonia - magicznosc i Larry - naukowosc). Larry ani razu nie
ocenit negatywnie dziatan Soni. Nie korygowat jej, nie konfrontowat
jej z poprawnymi rozwiazaniami, ani nie zanegowat jej interpretacji
gry jako magicznej. Akceptacja, podazanie za mysleniem Soni, trak-
towanie jej toru myslenia ,,na serio” i z szacunkiem pozwolity na wy-
tworzenie dobrej, bezpiecznej relacji miedzy nimi. Wsparcie ze strony



Larry’ego w pierwszej czesci gry otwiera dla Soni przestrzen odwazne-
go probowania.

W drugiej rundzie gry Larry wspoétdziata w zmaganiach Soni. Jego
celem nie jest juz zrozumienie myslenia Soni, ale powigzanie naiwnych
form dzieciecej wiedzy z kulturowa, akademicka wiedza. Larry wy-
korzystuje moment, w ktérym Sonia zastanawiania sie, dlaczego nie-
ktore obrazki zostaty na miejscach. Wzmacnia te refleksje powtorze-
niem stow dziewczynki [3.3]. Po czym, gdy Sonia wraca z determinacja
do przypadkowego umieszczania obrazkéow w pustych polach, Larry
zmienia jej tor uwagi, wskazujac etykiete z napisem w j. hiszpanskim,
ktorego on nie rozumie [3.5]. Zachodzacy zwrot w mysleniu Soni dzie-
je sie rownolegle ze zmiang obiektu jej uwagi. Dziewczynka dostrze-
ga etykiety, ktore dotad byty dla niej niewidoczne. Zmiana ujawnia
sie rowniez w gestach, spojrzeniach, odwréceniach ciata, z wyraznym
wzmocnieniem interakcji z dorostym.

Przywotanie w tym momencie, sformutowanego przez L. Wygot-
skiego, prawa rozwoju nabiera sity interpretacji i pozwala zrozumiec
wage zachodzacych procesdow rozwojowych. ,Kazda wyzsza funkcja
psychiczna pojawia sie¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz jako dzia-
talnos¢ zespotowa, spoteczna, czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi
raz jako dziatalnos¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia
dziecka, jako funkcja intrapsychiczna” (Wygotski, 1971, s. 544).

Zadanie, ktore postawione jest przed Sonia, wykracza daleko poza
jej strefe aktualnego rozwoju, poniewaz dziewczynka nie jest w stanie
wykonac go samodzielnie. Jej sposob rozumowania jest duzo nizszy niz
wymagany w grze. Umiejetnosc czytania znajduje sie na etapie ,,pacz-
kow” i to wtasnie na nie skierowana jest uwaga dorostych, ktorzy przy-
gotowuja dla niej zadania edukacyjne. Mimo niskiego poziomu aktual-
nych osiagnie¢ (w rozumieniu testowych okreslen tego, co osmioletnie
dziecko umie), widzimy, ze sfera najblizszego rozwoju Soni jest ob-
szerna. Dziewczynka nie umie czytac, ale ,,pozycza” od Larry’ego jego
umiejetnosci i umie z nich skorzysta¢ w rozwiazaniu zadania. Jest jak
mowi Wygotski, ,,0 gtowe wyzsza” we wspotpracy z dorostym.

Wedtug tradycyjnej edukacji, Sonia nie zrobita tutaj zadnych po-
stepow, nie osiagneta celow, ktore tradycyjny nauczyciel sformuto-
watby w jezyku celow operacyjnych: zna, wymienia, rozpoznaje.
Przed rozpoczeciem pracy Sonia nie umiata czytac¢ i nadal nie umie,
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nie poznata zadnej litery, ani nawet nie ¢wiczyta globalnego czytania.
Tradycyjny nauczyciel ocenitby te lekcje w kategoriach zabawy, moze
i ciekawej, ale ostatecznie zajmujacej zbyt duzo czasu, ktory mozna
wykorzystac bardziej skutecznie.

Dla nauczyciela znajacego i rozumiejacego kulturowo-historyczna
teorie wspolna gra Larry’ego i Soni jest skokiem w rozwoju dziewczyn-
ki. Sonia dalej nie umie czytac, ale zrozumiata sens czytania. Zmia-
na, jaka sie tutaj dokonata, nie jest przesunieciem o maty krok. Jest
to zmiana jakosciowa w strukturze myslenia. Sonia przeskoczyta barie-
ry dotychczasowego ,,magicznego” myslenia. Zwrdé¢my uwage, ze Lar-
ry nie ignoruje ,,magicznosci” czy przypadkowosci w mysleniu Soni,
ale czyni je punktem, z ktérego dziewczynka moze sie odbi¢ i wejs¢
w nowy sposob myslenia i dziatania. Dziewczynka ,,pozycza” od Larry-
’ego nie tylko umiejetnos¢ czytania, nasladuje takze jego gesty wska-
zania, sposoby komunikowania sie, ktore pod koniec wspotpracy przej-
muje i stosuje jako swoje, korzystajac z nich w trakcie artykutowania
swoich mysli i kierowania uwagi Larry’ego na jeden wspdlny przedmiot
zainteresowania. To nasladowanie nie ma nic wspolnego z kopiowa-
niem. Jest to aktywne przejmowanie narzedzi, ktorymi postuguje sie
Larry.

Skok w rozwoju, ktérego jestesmy swiadkami, ma znacznie szersze
i gtebsze konsekwencje niz ukonczenie gry i umieszczenie wszystkich
obrazkow we wtasciwych polach. Zmiana ,,obejmuje cate zycie dziec-
ka. Nowa struktura swiadomosci oczywiscie oznacza nowy sposob po-
strzegania zewnetrznej rzeczywistosci i dziatalnosci w niej oraz nowy
sposob spostrzegania przez samo dziecko wtasnego zycia wewnetrzne-
go i wewnetrznej aktywnosci” (Wygotski, 2002, s. 79). Sonia poprzez
osobiste przezycie ,,aha” przeskoczyta na inny poziom $wiadomosci,
zwigzanej z nowym typem operacji myslowych, spostrzegania zwiaz-
kéw pomiedzy roznymi elementami, porzadkowania. Staja sie one do-
stepne dla Soni, ktora bedzie rozwijac je, przenoszac i wykorzystujac
w rozwiazywaniu innych zadan.

Przypadek 2. Lekcja matematyki

Drugi przypadek dotyczy lekcji matematyki w dwdch rownolegtych
klasach drugich, prowadzonych przez te sama nauczycielke (Natalie),



w jednej z moskiewskich szkot podstawowych. Obie lekcje zostaty za-
rejestrowane kamerami wideo. Analiza i interpretacja interakcji po-
miedzy uczniami oraz nauczycielka zostaty przedstawione w artykule
Galiny Zuckerman (2007b). Celem lekcji byto wprowadzenie ogol-
nej metody mnozenia. Nauczycielka przygotowata dwa zadania dla
uczniow.

Zadanie pierwsze

; ]
o

—
J

Stot 1

B @ 9
J J

Stét 2

Rysunek 4. Sprzet do znanego, konkretnego, praktycznego zadania:
Napetnij naczynie ,,B” objetoscia wody rowna objetosci w naczyniu ,,A”
bez przenoszenia naczyn z jednego stotu na drugi (zrodto: Zuckerman,
2007b, s. 14).

Na dwadch stotach nauczycielka ustawita naczynia, po trzy na kaz-
dym. Na stole pierwszym znajduje sie naczynie z woda, oznaczone
(A). Obok stoja dwa inne naczynia. Zadaniem dzieci jest napetnienie
naczynia B, ktore znajduje sie na sasiednim stole, taka sama iloscig
wody, jaka jest w naczyniu A. Dzieci moga uzywac do tego mniejszych
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naczyn, ale jedynie w obrebie tego samego stotu. Nie wolno przenosic¢
naczyn pomiedzy stotami. Jedno z naczyn (E) na obu stotach byto takie
samo. Dzieci miaty przedstawi¢ zapis swoich dziatan. Zadanie to nie
sprawito uczniom ktopotu, w obu klasach zostato szybko rozwiazane.

Zadanie drugie

: A
J leJ
Stot 1
T

B @
— - &)

Stot 2

Rysunek 5. Sprzet do nieznanego zadania: Napetnij naczynie ,,B” objetoscia
wody rowna objetosci w naczyniu ,,A” bez przenoszenia naczyn z jednego
stotu na drugi (zrodto: Zuckerman, 2007b, s. 15).

Drugie zadanie polega rowniez na napetnieniu naczynia (B), ktore
ma inny ksztatt niz (A), taka sama iloscia wody, jaka znajduje sie w na-
czyniu (A). Reguty sa te same, nie mozna przenosi¢ naczyn pomiedzy
stotami. Nauczycielka zamienita jednak wielko$¢ naczynia (E), teraz
jest ono ekstremalnie mate. Tak, jak poprzednio, (E) jest jedynym ta-
kim samym na obu stolikach.



Strefa aktualnego rozwoju w obu klasach wyznaczona jest na po-
dobnym poziomie, sktad obu klas jest podobny, po 25 uczniéw, o po-
dobnym statusie spotecznym i z wczesniejszym przygotowaniem przed-
szkolnym. Badaczka zamiescita tabele, w ktorej zestawia uzyskane
przez uczniow wyniki w réznych testach i ocenach nauczycieli (np. ska-
la samoewaluacji, nauczycielskiej ewaluacji, poziomu oryginalnosci,
elastycznosci wyobrazni, itp.). Wyniki osiagniete przez uczniéw w obu
klasach sa podobne z bardzo niewielka réznica punktowa w réznych ob-
szarach (tamze, s. 19).

To, co rozni obie klasy, to atmosfera w kazdej z nich i relacje po-
miedzy uczniami. Réznice te G. Zuckerman ujeta w nazwie obu ze-
spotow. Klasa ,,A” zostata okreslona jako Darling (ulubienica). Tak jak
w kazdej klasie zdarzaja sie ktotnie i spory pomiedzy dzie¢mi, ale pa-
nuje w niej ogolna zyczliwos¢. Dzieci chetnie podejmuja nowe zadania,
podchodza do nich powaznie. Gotowos¢ uczniow do pracy, do dyskusji,
do podejmowania ryzyka probowania nowych sposobow poszukiwania
rozwigzywania zacheca nauczycieli do pracy wzmachiajacej uczniow-
ska niezaleznos¢ i wspotprace.

Klasa ,,B” otrzymata nazwe Timid (nieSmiata). Intelektualny poten-
cjat ucznidw z tej klasy byt podobnie duzy, jak ich rowiesnikow z klasy
»A”. Zdarzaty sie pomiedzy nimi konflikty, ktére zaburzaty wspotprace.
Pytania i propozycje podawane przez nauczycieli spotykaty sie czesto
z milczeniem, albo zaktopotaniem ze strony uczniéw. Stawianie ich
w sytuacjach ryzykownych, niepewnych hamowato prace uczniow, kto-
rzy czekali, az nauczyciel ujawni swoj punkt widzenia. Uczniowie cze-
sto wykazywali brak pewnosci siebie, ostroznos¢ w pracy zespotowej
(tamze, s. 20).

G. Zuckerman zamieszcza w swoim artykule liczne fragmenty
transkrypcji obu lekcji wraz z obszernymi komentarzami zwigzanymi
z procesami ksztattowania sie nowej idei, z przebiegiem interakcji
w klasie, duzo miejsca przeznacza na analize dynamiki pracy w obu
klasach. Mnie natomiast interesuje rola nauczycielki i jej sposoby
wspotdziatania z uczniami. W przedstawionych przez badaczke anali-
zach i zapisach lekcji, szukam odpowiedzi na pytania: w jaki sposob
Natalia rozpoznaje miejsca, w ktorych uczniowie wymagaja wsparcia?
Jakiej pomocy udziela uczniom? Jak uczniowie przyjmuja pomoc na-
uczycielki. Czego nie przyjmuja?
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W obu klasach nauczycielka wspoétpracuje z uczniami nad rozwigza-
niem tych samych zadan, przyjmujac podobna postawe. Z perspektywy
tradycyjnej pedagogiki, Natalia tamie wiele zasad, ktorych powinien
przestrzegac dobrze przygotowany do lekcji nauczyciel. Przede wszyst-
kim, nie ma konspektu zaje¢ (zawierajacego kolejne etapy przebiegu
zajec), nie odwotuje sie do zadnej ,,gotowej wiedzy” czy teorii, nicze-
go nie demonstruje, ani nie przeprowadza uczniéw, czy tez ,,podpro-
wadza” na wtasciwe tory myslenia, co ,gorzej” - niczego nie podsu-
mowuje i nie sporzadza wspolnej notatki pod koniec lekcji. Jedynym
miejscem pojawienia sie akademickich, ,,gotowych” sformutowan, jest
przekazanie uczniom pod koniec lekcji dwoch informacji:

1. ,W matematyce opracowana przez was metoda rozwigzania

zadania nazywa sie mnozeniem.

2. Wygodniejszym przedstawieniem odkrytej przez was procedury
pomiaru ilosci przy pomocy dwoch naczyn pomiarowych - pod-
stawowego i posredniego naczynia moze byc¢ forma trojkata”
(tamze, s. 17).

K

Rysunek 6. Trojkatny diagram (zrodto: Zuckerman 2007b, s. 17).

Zamiast konspektowo-przewidywalnego porzqdku, Natalia przynosi
dzieciom dwa problemy do rozwigzania. Pierwszy jest tak skonstruowa-
ny, ze dzieci powinny poradzi¢ sobie z nim samodzielnie, poniewaz, jej
zdaniem, maja do tego wystarczajace umiejetnosci, problem znajduje
sie blisko lub w punkcie ich aktualnego rozwoju.



Drugi zadanie tylko jest pozornie jest podobne. Nauczycielka tak
je skonstruowata, aby uniemozliwi¢ dzieciom taktyke ,,dziatania maty-
mi krokami”. Rozwiazanie tego zadania wymaga od nich ,skoku”, czyli
porzucenia dotychczasowego sposobu myslenia o problemie. Nauczy-
cielce nie chodzi o fakt rozwigzania tego konkretnie zadania (chociaz
oczywiscie, wazne jest jego poprawne ukonczenie), ale o sktonienie
dzieci do poszukiwania ogdlnej metody rozwiazania problemu i uchwy-
cenia sensu mnozenia.

Nalezy jeszcze zaznaczy¢, ze nauczycielka pracuje z cata klasa,
dzieci podnosza reke do odpowiedzi i czesto, cho¢ nie zawsze, to na-
uczycielka udziela gtosu. W zapisie lekcji sa fragmenty, gdzie nauczy-
cielka zwraca sie do konkretnych osob, pytajac je o zdanie, albo przej-
muje kierowanie dyskusja. Te fragmenty przeplatane sa dtuzszymi za-
pisami dyskusji prowadzonej pomiedzy uczniami na forum klasy, bez
ingerencji nauczycielki, naleza do nich momenty ,goracej” dyskusji,
gdy pojawiaja sie gtosy z tawki, wtracenia, wypowiedzi niepetne, prze-
rywane. W transkrypcji dokumentuje sie rowniez duza swoboda w po-
ruszaniu sie dzieci po klasie. W réznych momentach swobodnie pod-
chodza do stotdw, sprawdzaja, eksperymentuja, przechodzg na swoje
miejsce, wstaja, odwracajq sie do kolegdw z innych tawek. Czytajac
zapisy lekcji, mam poczucie, ze praca dzieci toczyta sie na kilku po-
ziomach, pomiedzy réwiesnikami (rozmawiali ze sobg, kwestionowali
swoje pomysty, ustalali) oraz na forum klasy. W zapisie sa zaznaczone
naktadajace sie gtosy, momentami ,hatas”. Tylko w jednym momen-
cie nauczycielka uspakajata klase [16] N: Czy mozemy sie uciszyc¢? Inna
miata uwage? Kto ustyszat? (tamze, s. 25).

Zgodnie z przypuszczeniami nauczycielki, w obu klasach dzieci
dos¢ szybko rozwiazaty pierwsze zadanie. Natomiast praca nad drugim
zadaniem w kazdej z klas pobiegta innym torem. W obu klasach nauczy-
cielka zachowata neutralnos¢ wobec pomystow dzieci. Wstrzymanie sie
z opiniami i ujawnianiem osobistego ustosunkowania sie do wyrazanych
przez uczniow mysli i préb rozwiazan otworzyto w klasie bezpieczng
przestrzen, niezbedng do swobodnego ,,probowania”

W klasie Darling wszystkie propozycje uczniowie rozwazali teore-
tycznie, dopiero po ustaleniu catego planu dziatania zaczeli sprawdzad,
czy ich pomyst jest stuszny.
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Pomoc nauczycielki polegata na:
Zwroceniu sie do dzieci o opinie wobec poddawanych przez kole-
gow, kolezanki pomystow:
[2] Czy kto$ ma podobne zdanie jak Ljuba?
[6] Kto sie zgadza, ze powinnismy tak zrobic¢, jak zasugerowata
Ljuba?
[8] Czy ktos chciatby to skomentowad (tamze, s.24).

Szczegoblng uwage chciatabym zwrdci¢ na momenty, gdy uczniowie
pomijali propozycje nauczycielki, badz nie styszeli jej gtosu. Przykta-
dem jest ponizej przytoczona sytuacja:

[9] Inna: To bedzie trwato zbyt dtugo takim matym stoikiem.

[10] Wotodia: [z miejsca] Co z tego?

[11] Nauczycielka: Kto sie zgadza z Inng?

[12] Fiedia: [zwraca sie do Inny] Co powinnismy wiec zrobic?

[13] Gtos: Mozemy uzy¢ tamtego stoika. [wskazuje na pojemnik ,,K”]

[14] Gtos: Tam nie ma stoika takiego samego, jak ten. [na drugim

stole]

[15] Mitia: Uzyj tych. [wskazuje na dwa identyczne kartony jogur-

towe umieszczone na poétce i niewtaczone w zadaniach] (tam-
ze, s. 24-25).

Zignorowana przez uczniow nauczycielka wycofuje sie z dyskusji,
ktora teraz toczy sie tylko pomiedzy dzie¢mi, nabierajac intensywno-
sci. Nauczycielka chciata iS¢ dalej, wedtug dotychczasowej strategii
zachecania uczniéw do ustosunkowywania sie wobec propozycji innych
osob. Uczniowie pomijajg ten etap, poniewaz sg juz dalej. Podjecie
interakcji z nauczycielka zahamowatoby ich wspotprace, ktora wtasnie
sie intensyfikuje. Widac tutaj nasycona emocjonalnie dramaturgie dys-
kusji, uczniowie dobrze sie rozumieja i ,,przeskakuja” ponad szkolnymi
schematami i regutami. Swoista ,,erupcja” pomystow jest sprowokowa-
na przez Inne, ale warunkiem jej zaistnienia jest madrosc i wrazliwosc
nauczycielki, oddajacej pole uczniom. Tworczosc¢ potrzebuje swobody
i spontanicznosci.



W klasie Timid

Wspoétpraca nauczycielki z dzie¢mi przybrata inne formy. Uczniowie
spontanicznie wyznaczyli sobie rytm ,,matych zadan: idea + sprawdze-
nie. Nauczycielka wpisuje swoja pomoc w naturalnie powstaty rytm.
Powstaja ramy poszczegolnych zadan:

Propozycja ucznia — Poparcie ze strony innych uczniow — Sprawdza-
nie — Poszukiwanie nowych rozwigzan — Akceptacja i sprawdzenie

Nauczycielka nie przyspiesza pracy uczniow, nie sugeruje innych, ,,lep-
szych” pomystéw. Jej pomoc polega na:

e prowokowaniu: Czy masz jakie$s watpliwosci? Za kazdym ra-
zem otrzymuje odpowiedz ,,nie’. Watpliwosci powstaja dopiero
podczas sprawdzania poprawnosci propozycji;

e wzmacnianiu sygnalizowanych przez uczniéw niejasnosci, nie-
zgodnosci, zachecanie do sprawdzenia;

e proszeniu ucznia o sprecyzowanie swoich mysli, uargumento-
wanie, wyjasnienie.

Uczniowie obu klas wypracowali nowy sposob myslenia, ktory pro-
wadzi ich do zrozumienia sensu mnozenia. Kazdy zespét klasowy prze-
szedt droge poszukiwania, probowania, badania, uogoélniania. Jednak
dla kazdego z nich byta to inna droga. Pomoc nauczycielki polega
na rozpoznaniu nie tylko miejsca, w ktorym znajduja sie uczniowie,
ale dobremu wyczuciu, kiedy i jakiego rodzaju pomocy potrzebuja, aby
rozwiazac¢ zadanie i uogolni¢ nowa, wypracowang w toku badania me-
tode. Przy czym, trzeba zauwazy¢, ze paradoksalnie czasem zaniecha-
nie pomocy, jest wtasnie pomoca.
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Zakonczenie: Przestrzen rozwoju.
Jakiego wsparcia
potrzebuje nauczyciel?

Kontynuujac rozwojowe podejscie do profesjonalizmu, sprobujmy
spojrze¢ na nauczyciela poprzez jego strefe najblizszego rozwoju.
W poszerzonej koncepcji SNR, przedstawionej przez A. Brzezinska
(2000, s. 140), jest mowa o poziomie aktualnego rozwoju, czyli po-
siadanych przez nauczyciela umiejetnosciach oraz szeroko rozumianej
wiedzy, ktore stosuje w swoim dziataniu. Na ten poziom sktada sie po-
ziom kompetencji - to, z czego w swojej praktyce nauczyciel korzy-
sta, podejmujac réznorodne zadania, stosujac konkretne rozwiazania
w swojej praktyce. Poziom poczucia kompetencji Brzezinska wiaze
z uswiadamianymi umiejetnosciami oraz poczuciem kompetencji w da-
nym zakresie.

Strefa aktualnego rozwoju zawiera zakres i liczbe obszarow roz-
nych umiejetnosci, z ktérych nauczyciel korzysta, dziatajac ,,w klasie”,
i na zewnatrz. Sktada sie na nig zaréwno wiedza refleksyjna, czy - mo-
wiac jezykiem socjologii wiedzy - komunikatywna, oraz koniunktyw-
na, czyli wiedza powstata w jego biograficznych i spotecznych prze-
strzeniach doswiadczenia. Czesto nieuswiadamiana, przywotywana
i stosowana na zasadzie oczywistosci, bez potrzeby argumentowania,
czy poddawania refleksji. W kazdym zespole wspotpracujacych ze soba
nauczycieli wytwarzane sa na podstawie wspolnych doswiadczen wzo-
ry dziatan, ktére umozliwiaja ptynnos¢ i sprawnos$¢ poruszania sie
w ramach kultury danej szkoty (Krzychata i Zamorska, 2012). Badanie



praktyki nauczycieli obliguje do dotarcia do obu rodzajow wiedzy. Py-
tanie: Jak dziata nauczyciel? wymaga uchwycenia zwiazkéw przyczyno-
wych, wyjasnienia: Dlaczego dziata tak, jak dziata?

Zauwazmy, ze strefa aktualnego rozwoju zawiera wspolne kultu-
rowe doswiadczenia, kolektywne sposoby postrzegania rzeczywistosci
i interpretowania zdarzen. W SAR mamy takze obszary zindywiduali-
zowane, ksztattujace pewna doze niepowtarzalnosci i jednostkowej
odrebnosci w tym, co wspdlne. Pojawia sie tutaj pytanie o to, co jest
typowe dla danego zespotu, a co indywidualne, specyficzne dla po-
szczegolnych osob.

Dyskusja o rozwoju zawodowym odnosi sie nie tyle do miejsca czy
etapu, na ktorym obecnie znajduje sie nauczyciel, co do jego strefy
najblizszego rozwoju. W poszerzonym modelu strefy aktualnego rozwo-
ju (Brzezinska, 2000, s. 141) mozemy mowic¢ o poziomie najblizszego
rozwoju, czyli o obszarach, w ktorych dokonuja sie zmiany. W odnie-
sieniu do nauczyciela, pytamy o budzacg sie w nim pewna ,,gotowosc¢”
czy wrazliwos¢” na bodzce, sytuacje, problemy, ktore istniaty w jego
otoczeniu wczesniej, ale ich nie zauwazat.

Strefa najblizszego rozwoju wskazuje na potencjat rozwojowy na-
uczyciela, ujawnia sie tutaj zakres obszarow wymagajacych wsparcia,
albo zaistnienia pewnych warunkow, w ktorych beda sie mogty one uak-
tywnic i rozwinac jako nowe kompetencje. Przypomnijmy, ze w teorii
Wygotskiego cechg zmiany jest jej catosciowosc. Nie chodzi o zrobie-
nie kroku dalej, czy o dosztukowanie kolejnej umiejetnosci, nowej
techniki dziatania do szybkiego zastosowania w klasie. Takie poszerza-
nia, czesto nabywane na réznorodnych kursach i szkoleniach, niczego
nie wnosza do rozwoju. Zmiana rozwojowa ma charakter jakosciowy,
wiaze sie z nowym sposobem postrzegania zewnetrznej rzeczywistosci
i dziatania w niej, a takze z nowym sposobem postrzegania siebie (Wy-
gotski, 2002b, s. 79)

Upominanie sie o edukacje, rozwijajaca ,kompetencje do reflek-
syjnosci, do krytycznego deliberowania swiata, kultury i wtasnego
cztowieczenstwa, do ciagtego uczenia sie i do wspétdziatania z inny-
mi” (Kwiecinski, 2012, s. 404), jest jednocze$nie upominaniem sie
o nauczycieli zdolnych do stwarzania uczniom warunkéw rozwijajacych
takie kompetencje. W psychologii podkreslana jest waga osob znacza-
cych, ktore w szczegolny sposdb oddziatuja na nas i wspomagaja nasz
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rozwoj na przestrzeni catego zycia. Nauczyciel znajduje sie tutaj w po-
dwojnej roli.

Z jednej strony, oczekuje sie, ze bedzie on osoba znaczaca®, ktora
bedzie wspiera¢ uczniow, rozpoznawac¢ zmieniajace sie ich potrzeby
i odpowiada¢ na nie. Oczekiwanie to stawiane jest wobec kazdego na-
uczyciela. a w sposob szczegélny nauczyciela - tutora, ktory wchodzi
w Scislejsze relacje z pojedynczym uczniem?®. Z drugiej, nauczyciel
réwniez potrzebuje obecnosci takiej pomocnej osoby (grupy oséb), do-
dajacej mu odwagi i motywujacej go do podejmowania nowych zadan,
ktore wykraczaja poza jego obecne mozliwosci. Niezbednymi warun-
kami do rozwoju sa: bezpieczne oparcie we wspierajacych osobach,
udzielajacych wystarczajacego, ale nie nadmiernego wsparcia i auto-
nomia w dziataniu, czyli przestrzen swobody w rozwiazywaniu proble-
mow, eksperymentowaniu i poszukiwaniu nowych mozliwosci dziatania.

Moze w mysleniu o profesjonalizmie warto dokonac jeszcze jedne-
go, wspomnianego juz we wstepie do niniejszej ksiazki, przesuniecia
koncepcyjnego. Zamiast koncentracji na stale podejmowanych proé-
bach okreslenia zawartosci nauczycielskich kwalifikacji i ciagtym uzu-
petnianiu brakéw, warto skupi¢ swoja uwage na imperatywie rozwoju.
»Nauczyciel musi umiec¢ dokonac krytycznego zasobu posiadanej wie-
dzy i wyuczonych sprawnosci, a oprocz tego, co jest nietatwe, a jest

3 A. Brzezinska szczegbtowo opisuje warunki, w ktorych dorosty (nauczyciel) staje
sie znaczacym ,,obiektem” dla ucznia. Wsrod cech, decydujacych o tym, jaka rela-
cje nauczyciel i uczen stworza miedzy soba, sa przede wszystkim:

a) osobiste kompetencje nauczyciela (kompetencje wychodzace poza obszary
zwiazane ze szkolnymi przedmiotami, osobiste osiagniecia w jakiej$ dziedzinie,
spojnos¢ wewnetrzna - zachowanie zgodnie z uznawanymi przez niego zasadami);

b) cechy zwiazane ze spotecznym odbiorem nauczyciela (jak inni go oceniaja,
skutecznos¢ jego postepowania, czy oceniaja go jako osobe lojalng wobec nich
w trudnych momentach);

c) cechy interakcji nauczyciela z uczniami (czeste przebywanie z uczniami, wspol-
ne: ustalanie celéw, planowanie, podejmowanie zadan, szanowanie autonomii)
(Brzezinska, 2008).

Rozwijajaca sie w polskich szkotach idea tutoringu wychowawczego wzmacnia
mozliwosci budowania dobrych wiezi pomiedzy nauczycielem a uczniem, ktére
s podstawa oddziatywan pedagogicznych. Mamy juz kilka dobrych opracowan
zwiazanych nie tylko z dyskusja wokot tutoringu, ale takze pierwszymi badaniami
jego przebiegu (Appelt, Brzezinska, 2013; Budzynski, Czekierda, Traczynski, Ze-
mbrzuska, 2009).

3
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niezwykle wazne - musi by¢ gotowy do rozstania sie z ta wiedza i z tymi
sprawnosciami, ktore w odmienionych warunkach dziatania, nie stuzac
rozumieniu czy wyjasnianiu nowych zdarzen, probleméw w jego pracy,
nie sprzyjaja tym samym sprawnemu dziataniu” (Gotebniak, Kwiatkow-
ska, 2012, s. 8). Wypracowanie poczucia ciagtego (nie)przygotowania
chroni przed usztywniajacym poczuciem pewnosci, unieruchamiajacym
refleksje, krytyczno$¢ w badaniu tego, co jest, i poszukiwaniu nowych
spojrzen oraz nowych dziatan. Towarzyszaca tak rozumianemu (nie)
przygotowaniu niepewnosc wiaze sie z elastycznoscia i swoboda w po-
ruszaniu sie. Nabywanie autorskosci jest jednoczesnie przejmowaniem
sprawstwa i odpowiedzialnosci w pracy, a to wymaga zewnetrznego za-
ufania nauczycielowi i rzeczywistego przyzwolenia na jego autonomie.

Jakiej pomocy potrzebuja nauczyciele, aby byli zdolni do porzuca-
nia dziatan nieprzynoszacych efektow, aby odbijali sie od tego, co juz
osiagneli i siegali po nowe sposoby myslenia o problemach i po jeszcze
nieistniejace rozwigzania? W odpowiedzi na te pytania zaznaczamy kil-
ka miejsc szczegolnie waznych.

A. Wsparcie w badaniu i (re)interpretacji wtasnej praktyki oraz
wzmocnienie sity wtasnego dziatania. Miejsca doswiadczanych
napie¢, pekniecia w ptynnosci przebiegu codziennych zajec, szcze-
liny w codziennej rutynie, ktore zatrzymuja nauczyciela ,w bie-
gu” sa miejscami jego rozwoju (Clandinin, Murphy, Huber, i Orr,
2009). Wymagaja one nowych dziatan, poniewaz dotychczasowe
nie przynosza zadawalajacych efektow. Nauczyciel pozostawiony
sam sobie z oczekiwaniami, ze powinien przeciez sobie da¢ rade,
niekoniecznie jest w stanie wykorzystac te przeszkody jako szan-
se rozwoju. W kazdym przypadku obszary wymagajace wsparcia
z zewnatrz beda ulegaty przesunieciu w zaleznosci od kontekstu
doswiadczanych trudnosci, zasobow kompetencyjnych nauczycieli
i innych wspotuczestnikéw analizowanej sytuacji, a takze ciezaru
problemu, ktory jest podejmowany. Nauczyciele, ktorzy otrzymali
niezbedne, czasem minimalne wsparcie, mogli przekraczac¢ poja-
wiajace sie ograniczenia i tworzy¢ nowa jakos¢ w swojej praktyce.
W toku naszej wspotpracy z nauczycielami rozpoznalismy kilka mo-
mentow trudnych, wymagajacych wsparcia w:
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doborze metod badawczych do uchwycenia i wyjasnienia
problemu, z ktérym sie zmagaja. Jest to wazny moment,
w ktorym nauczyciele czesto potrzebuja pomocy badaczy spo-
tecznych w sposdb bezposredni, badz za pomoca dobrych po-
zycji literaturowych, pokazujacych praktyke badan edukacyj-
nych. Metoda badan musi umozliwi¢ nauczycielowi jak najpet-
niejsze uchwycenie problemu, jednoczesnie musi by¢ na tyle
prosta, aby nie stanowita dodatkowego obcigzenia w codzien-
nej pracy. Przez uchwycenie problemu rozumiem takie ujecie,
zarejestrowanie, dotarcie do trudnych spraw, ktore pozwala
na przyjrzenie sie im w naturalnych kontekstach, ,w biegu
codziennych zdarzen” w dynamice zachodzacych procesow
i powiazan. Coraz wieksza przychylnos¢ nauczycieli zyskuje
rejestrowanie za pomoca kamer wybranych fragmentow zycia
szkolnego (np. zajec¢, imprez szkolnych, przerw). W zrozu-
mieniu perspektywy uczniow moga stuzyC przyktadowo prace
wykonywane przy okazji zwyktych zadan szkolnych, réznego
rodzaju sporzadzone przez nich dokumenty, reportaze zdjecio-
we, filmowe?s;

identyfikowaniu sprzecznosci w praktyce nauczycieli. Zdarza-
ja sie nieporozumienia w samym ujmowaniu sprzecznosci. Nie-
ktorzy przyjmuja, ze jest nimi kazda napiecie, ktore napotyka
nauczyciel w swojej codziennej pracy i do ktérego zniesienia
musi on znalez¢ nowe rozwigzanie. Prowadzi to do uproszczen,
albo i znieksztatcen catego procesu badawczego. W podejsciu
spoteczno-kulturowym sprzecznosci nie sa jedynie utozsamiane
Z trudnosciami w dziataniu. Rzecz sie ma odwrotnie - to wia-
Snie roznego rodzaju doswiadczane konflikty, utrudnienia, na-
piecia ujawniaja sprzecznosci powstajace wewnatrz elemen-
tow sytemu dziatalnosci i w ten sposdb uwidaczniajq strefe
najblizszego rozwoju (Engestrom, 2010). Nauczyciele potrze-
buja wsparcia w rozpoznaniu i okresleniu sprzecznosci: jakich
obszarow dotyczy konflikt, jakiego rodzaju niespdjnosci ujaw-
nia, jakie sa relacje pomiedzy miejscami napiec. Problemy

% Propozycje i przyktady rejestrowania szkolnej codziennosci, sposoby ich analizo-
wania i interpretowanie zamiesciliSmy w ksiazce: Krzychata, Zamorska, 2008.
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pozwalaja zdemaskowac sprzecznosci w catosciowo ujmowanej
dziatalnosci zarowno nauczyciela, jak i zespotu, czy szkoty. Nie
mozna ,naprawi¢” jednego elementu (np. zastosowac lepszy
sposob komunikowania sie, wprowadzi¢ nowa technike dziata-
nia). Rozwigzanie problemu wymaga jakosciowej zmiany w my-
Sleniu, postrzeganiu i dziataniu.

Przyktad: motywem?*” dla podjecia badan w dziataniu przez na-
uczycielki matego przedszkola byt narastajacy konflikt pomie-
dzy nimi a ojcem jednego z dzieci (roszczeniowos$¢ ojca i po-
dejmowane przez niego prdoby kontroli dziatan nauczycielek
powaznie zaburzaty ptynnos¢ ich pracy). Praca nad szukaniem
rozwiazania ujawnita szereg niespojnosci (np. miedzy ideami
zawartymi w programie przedszkola a dyrektywnymi postawa-
mi pracownikow przedszkola wobec rodzicow). Wynikiem pro-
wadzonych przez nauczycielki badan byto wypracowania nowe-
go modelu wspotpracy przedszkola z rodzicami. Doswiadczane
napiecia relacji z rodzicem zostaty potraktowane jako zadanie
w SNR. Wsparcie z naszej strony w tym przypadku polegato
na prowokowaniu ,niezgody”, podwazaniu ,,pewnosci” pierw-
szych rozwiazan, otwieraniu innych perspektyw postrzegania
sytuacji;

e analizie i interpretacji problemu. Zrozumienie trudnosci i na-
pie¢ wymaga nie tylko opisu z poziomu: co sie dzieje? Ale row-
niez analizy procesu: Jak sie to dzieje? oraz wyjasnienia: Dla-
czego tak sie dzieje? Co jest zrodtem tych zaburzen? Nauczy-
ciele czesto potrzebuja nie tylko narzedzi do przeanalizowania
zebranego materiatu, ale takze wsparcia w trakcie w samego
procesu analizy. Waznym momentem jest wskazanie dobrych
teorii, pozycji literaturowych do interpretacji zrekonstruowa-
nych, rozpoznanych proceséw. Nie jest to jednak przestrzen
zarezerwowana dla badaczy. Wielu nauczycieli, przy niewiel-
kim wsparciu ze strony akademickiej, wskazaniu pomocnych
lektur potrafi przeprowadzi¢c na dobrym poziomie procesy
analizy. Zbyt duza ingerencja osob z zewnatrz (np. badaczy

%7 Badania prowadzone przez studentki Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu
i wspotpracujace z nimi nauczycielki w matym przedszkolu.
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spotecznych) usztywnia prace zespotu. Nauczyciele potrzebuja
swobody w stawianiu wtasnych pytan, wynikajacych z ich do-
$wiadczen, czasem intuicji, albo i niepewnosci.

Przyktad: Nauczycieli borykajacych sie z problemem ,nie-
grzecznego” ucznia i odczuwajacych narastajaca bezsilnos¢ za-
checali$my do zarejestrowania swoich zajec: ,jak to jest, gdy
on/ona jest niegrzeczny”. Za kazdym razem, po odtworzeniu
nagrania byli zdziwieni tym, jak wiele zachowan oraz matych,
ale znaczacych, zdarzen im umyka. Takim przyktadem moze
by¢ nauczycielka opisujaca problem z niepostusznym Kacprem:
on jest zawsze niegrzeczny, od momentu wejscia do klasy ma
zawsze cos innego do zrobienia, niz trzeba, nie moge go spu-
sci¢ na moment z oczu, jak sie odwroce do tablicy, to on wy-
chodzi z tawki, zaczepia innych, wyciqga wszystko z tornistra,
szuka czegos pod tawkq, oglgda cos, co przyniost bez pozwo-
lenia”, zawsze zajmuje sie czyms innym, nigdy nie stucha.
Po obejrzeniu zarejestrowanych kamera zajec¢ zobaczylismy,
ze pomiedzy momentami ,niestuchania” jest wiele, czasem
dos¢ dtugich odcinkéw czasowych, gdy chtopiec wykonuje po-
lecenia nauczycielki, czeka na nawiazanie z nig kontaktu wzro-
kowego, otrzymanie potwierdzenia lub wsparcia w momentach
dla niego niezrozumiatych. Zwrotnym punktem w nastawieniu
nauczycielki do frustrujacego ja problemu byto wspoélne prze-
Sledzenie i zrekonstruowanie warunkow, w ktorych chtopiec byt
zaangazowany w zadania i to, co aktualnie dziato sie w klasie
(byty to odcinki od kilkudziesieciu sekund do kilkunastu minut)
oraz rekonstrukcja sytuacji, w ktorych nie stucha i zajmuje sie
czym$ innym. Zidentyfikowanie zachodzacych mechanizmow,
poczucie rozumienia tego, co sie dzieje, mozliwosci przejecia
sprawstwa uaktywnito w niej motywacje do szukania nowych
rozwiazan;

wzmacnianiu procesu zmiany. Jest to etap czasem niedoce-
niany w toku pracy nad zmiana. Czesto zaktada sie, ze praca
nad wytworzeniem nowego rozwiazania, sposobu rozumienia
sytuacji i wtasnej, zmienionej roli konczy sie w momencie
okreslenia i zdecydowania przez uczestnikow badan w dziata-
niu, ze jest to ich nowy model, nowy wzor dziatania, ktory



beda realizowac w praktyce. Zmiana wymaga ,,praktykowania”
jej w codziennym dziataniu, przepracowania na poziomie do-
Swiadczenia i jezyka. Nierzadko, w sytuacjach trudnych, nie-
pewnych nauczyciele wracaja do starych, utrwalonych i wcze-
$niej sprawdzonych sposobow dziatan (Hakkarainen, Janhonen,
1997; Krzychata, 2010). Nie wynika to jedynie z ich asekuracyj-
nego zachowania, ale z gtebokosci zakorzenienia dotychczaso-
wego porzadku. Oprocz konkretnej pomocy (dostarczenie na-
rzedzi metodologicznych, wskazanie dobrych lektur, odwotanie
do innych dobrych praktyk, czasem pomoc w nawiazaniu kon-
taktow z réznego typu ,,ekspertami”, innymi zespotami) bardzo
waznym wsparciem na tym etapie sa rozmowy z nauczycielami
o ich doswiadczeniach zwiazanych z nowymi sposobami dzia-
tan. Kazda spotecznosc posiada kanon opowiesci o istotnych dla
niej zdarzeniach, ktore w réznych momentach sa przypomina-
ne (np. w momentach zachwiania ustalonego porzadku, zmian
w sktadzie zespotu). W historiach tych zawarty jest ustalony
przez dany zespét tad spoteczny, podzielane wartosci i wypra-
cowane zasady postepowania (Krzychata, Zamorska, 2010).
Zmiana dziatania musi by¢ obudowana jakosciowo nowymi opo-
wiesciami, w ktoérych wypracowany zostanie nowy jezyk (np.
nie mozna stosowac jezyka wtadzy i podporzadkowania wtasci-
wego stylowi autorytarnemu w dziataniach o charakterze part-
nerskiej wspotpracy z rodzicami). Nowe historie opowiadajace
o sukcesach zwigzanych z nowymi sposobami dziatan beda nie
tylko wzmacniaty proces zmiany, ale takze beda tworzyty ko-
lektywna tozsamosc i relacje pomiedzy nauczycielami.

B. Wychodzenie poza zamknieta spotecznos¢ szkoty. Wsparcie po-
trzebne jest tutaj na kilku etapach, zaréwno w sytuacji, gdy na-
uczyciel sam, badz z zespotem wspotpracownikow, wchodzi w siec
wspotpracy (z innymi szkotami, osrodkami, spotecznosciami lo-
kalnymi, akademickimi, miedzynarodowymi), jak i wowczas, gdy
wspolnie z uczniami, rodzicami realizuje projekty edukacyjno-spo-
teczne przy wspotudziale osob, zespotow, spotecznosci spoza szko-
ty. Momenty szczeg6lnie trudne to:
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przekraczanie granic tradycyjnej pracy szkolnej. Potrzebne
jest wsparcie organizacyjne, w tym takze metodyczne, w na-
bywaniu odwagi wychodzenia poza model pracy przedmioto-
wo-lekcyjny i poza podrecznikowe zrodta wiedzy. Wtaczenie
sie interwencjonisty zawsze jest zgodne z reguta Wygotskie-
go: wsparcie w radzeniu sobie z zadaniem stawianym w stre-
fie najblizszego rozwoju nigdy nie ma charakteru podawania
rozwiazania czy przeprowadzania sprawdzonymi S$ciezkami.
Sposob przekroczenia pojawiajacych sie ograniczen jest pomy-
stem wypracowanym przez nauczyciela. Interwencjonista moze
wskazan niespdjnos¢ w wyborach, wyrazi¢ watpliwos¢ wobec
jakiego$ rozwiazania, powiazac rézne proby pojawiajacych sie
odpowiedzi, ale nie moze da¢ odpowiedzi. Niezmiernie wazne
jest przypominanie nauczycielom sensu wychodzenia poza ist-
niejace status quo, zdefiniowanych przez nich wizji i idei;

tworzenie horyzontalnych i wielokierunkowych powiazan.
Nie chodzi tutaj jedynie o pomoc w doborze wspotuczestnikow
projektu. Nierzadko, nauczyciele maja problem z praca w sie-
ci, gdzie w sposob naturalny znika centrum autorytetu i kon-
troli. Zazwyczaj na co dzien dostepne sa im dwie role: decydu-
jacego nauczyciela i podporzadkowanego ucznia. Problemem
jest wypracowanie nowych rél umozliwiajacych wspotdziatanie
skoncentrowane na rozwiazaniu problemu. W formach pra-
cy hybrydowej obok nauczyciela i uczniéw uczestnicza osoby
ze spotecznosci lokalnej, akademickiej, eksperci, wolonta-
riusze i roznego rodzaju instytucje. Nie chodzi o to, aby ich
wlaczy¢ w dziatalnos¢ szkoty, ale aby stworzyc¢ z nimi spotecz-
nos¢, wspotpracujaca nad wazng dla nich wszystkich sprawa.
Jest to zupetnie nowy typ pracy, ktory wymaga zmiany w wielu
obszarach. Zasada wsparcia jest ta sama: nie podawanie czy
ustalanie nowych regut, ale tworzenie sytuacji, w ktorych stare
zasady, zachowania nie sa wystarczajace lub wrecz utrudnia-
ja wspotprace. Przyktadem moze byc charakter pracy wezto-
wej (knotworking) gdzie elastycznos¢, niekiedy spontanicznosé
i nieprzewidywalnosc zdarzen, relacji, w miejscach, w ktorych
spotykaja sie dziatania wspotpracujacych ze soba oséb i grup,
wymusza nowe reguty i redefinicje rol uczestnikow. Przywotam



tutaj sytuacje z projektu (zwigzanego z tradycyjng rosling
uprawiang dawniej w Japonii), realizowanego w New School
w Osace. W horyzontalnym uktadzie relacji pomiedzy: ucznia-
mi, ich rodzinami, nauczycielami, farmerami, ekspertem rol-
nictwa, lokalnymi producentami zywnosci studentami oraz ba-
daczami uniwersyteckimi konieczne byto okreslenie nowych re-
gut umozliwiajacych ptynnos¢ wspétpracy w tak rozbudowanej
sieci. Rozproszenie sprawstwa i decyzyjnosci umozliwito part-
nerska prace w miejscach weztowych, gdzie uczniowie przy-
gotowali zestaw pytan, wyznaczajacych kierunki pracy (np.
Z uczelnia), wszyscy korzystajg z wiedzy ekspertéw, ale row-
niez czerpia z doswiadczenia farmerdw, inspirujac sie wzajem-
nie i kreujac zmiane, ktora wprowadzaja w lokalnej spotecz-
nosci. Wsparciem dla nauczycieli byty na regularne, zespotowe
rozmowy, gdzie na biezaco mogli dzieli¢ sie spostrzezeniami,
opiniami, zwracali uwage na nowe, zaskakujace pomystowoscig
i zaangazowaniem dziatania uczniow, opowiadali o momentach
trudniejszych, wymagajacych od nich catkowicie nowych za-
chowan. To wtasnie te regularne spotkania, w ktorych inter-
wencjonista petni role nieco wycofanego rozmowcy, zwracaja-
cego uwage nauczycieli na wydarzenia wazne, a czasem przez
nich niezauwazalne, wyrazajacego poparcie dla ich nowych
dziatan, pomystow, takze tych ,w zalazku” (Yamazumi, 2009,
2013).

M. Cole w komentarzu do programu The Fifth Dimension wyjasniat,
dlaczego tak duza wage badacze przywiazuja do wspolnych gier kom-
puterowych: , Kiedy gracie z kims, to kluczowa cecha jest wspolne by-
cie. Nie dla kogos, nie obserwowanie kogos, ale granie z kims. Kiedy
to robicie pomagacie sobie wzajemnie w osiaganiu celow, jakie by one
nie byty” (TFDP).

Nauczyciele od lat stawiani sa wobec réznych oczekiwan okresla-
jacych to, jacy powinni byc i jakie kryteria powinni spetnia¢, podej-
mujac sie tak odpowiedzialnej spotecznie roli. Zwrot, ktorego dzi$
potrzebujemy, polega, naszym zdaniem, na odejsciu od wyznaczania
nauczycielom zadan, pouczania ich, jak powinni je wypetniac i spraw-
dzania, czy robia to wtasciwie, z koniecznoscia przygotowania (w scisle
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okreslonym czasie) programu naprawczego w sytuacji, gdy cos w ich
praktyce nie jest wystarczajaco poprawne. Proponujemy zmniejszenie
nadzoru i kontroli na rzecz wzmocnienia relacji z nauczycielami opar-
tych na wspotuczestniczeniu i wspotdziataniu w strefie ich najblizszego
rozwoju. Opisana w czwartym rozdziale uczestniczka zaje¢ w Centrum
Fifth Dimension, Sonia, znata na pamieé przekazana jej instrukcje
gry, potrafita ja nawet bez btedu wyrecytowac. Problem byt w pota-
czeniu formalnych zasad z jej osobistym rozumieniem gry. Przypadek
Soni moze by¢ analogia do sytuacji, w jakiej znajduje sie nauczyciel.
Co moze zrobi¢ z fasadowymi stwierdzeniami wtadz, informujacymi
go o tym, ze powinien by¢ tworczy czy autorski, jezeli jego doswiad-
czane ,,tu i teraz” jest w zupetnie innym miejscu niz przekazane mu
instrukcje?

Autorskosci, tworczosci, dialogu nie mozna kogo$ nauczy¢ przez
ttumaczenie, wyktad, naprowadzanie, czy instruowanie i sprawdzanie.
Mozna z kims jedynie byc w dialogu, pozostawiajac mu pole do tworze-
nia i inspirujac go do autorskiego dziatania przy jednoczesnym zaufaniu
i szacunku.

Beata Zamorska
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