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Co ukrywa ,swiat Zycia” akademickich pedagogow?

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

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

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

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

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

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

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

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

R.C. Dtugo pracuje Pani na tej uczelni?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

R.C. To Swietny pomyst, dlaczego naiwna?

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

R.C. W tym pokoju ile oséb pracuje?

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

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

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

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

> W badaniach uczestniczyto 238 osdb, z czego 65,8% wybrato stanowisko naukowo-dydaktyczne; 15,8% dydaktyczne,
a 7,3% naukowe.
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nych tej czgsci nauczycieli akademickich, ktorzy mimo dystansu wobec studentdw, ich potrzeb oraz niebrania
odpowiedzialnosci za efekty whasnej pracy dydaktycznej, pragng zachowac mozliwosc jej kontynuacji. Daje
to pewng utude, prowadzgeg do przekonania, Ze w wyniku autorytetu, posiadanego na mocy instytucii, zo-
wdzigczajg swojg pozycjg, to kim sq w swojej istocie. Czerpigc z przywileju bycia nauczycielem akademickim
mogq nie odczuwac potrzeby budowania autorytetu whasnego i instytucji, zachowujgc jednoczesnie monopol
na prawomocnos¢ kulturowq (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 96). Inaczej rzecz ujmujgc, moze pojawiac si
potrzeba potwierdzania i wzmacniania swojego wartosciowania, a zatem rysujg sig motywy egocentryczne,
7 jednoczesng niechecig pefnego wchodzenia w komunikacjg, dawania siebie w stosunkach wzajemnosci ze
studentami. Nie mozna wykluczy¢ rowniez bardziej prozaicznego wyjasnienia owego zjawiska, poszukujgc
argumentow o charakterze ekonomicznym, wszak dydaktyka zapewnia mozliwosci podwyzszenia swoich
dochoddw, co przy niskim uposazeniu pracownikow uczelni nie jest bez znaczenia.

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

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

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

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

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

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

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

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

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