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Wstep

Znajomos¢ jezykow obeych w XXI wicku jest jedna z kluczowych kompetencii.
Stala obecnosc jezykow w przestrzeni spolecznej oraz powszechnos¢ ich naucza-
nia w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych wplynety na opracowanie
curopejskich zalecen wskazujgeych na koniecznosc znajomosci juz nie jednego, ale
dwoch jezykow obeych oraz — na poziomie szkolnictwa wyzszego — opanowanie
elementow jezyka specjalistycznego (Kutylowska, 2013). Rekomendacie te zyskaty
réwniez charakter normatywny, gdyi coraz Wiqksza liczba kierunkow studiow
ma w standardach ksztalcenia zapis, iz absolwenci/absolwentki powinni zna¢
jezyk obcy na poziomie bieglosci B2 Europejskiego systemu opisu ksztalcenia
jgzykowego Rady Europy (ESOK]) oraz posiadaé umiejgtnoéé poslugiwania sie
jgzykicm spccjalistycznym 7 obszaru SWOjego kierunku ksztalcenia (Kutylowska,
2013). Od kilku lat obscrwujc si¢ zresztg zmiany w nauczaniu j(zzykéw obcych
na uczelniach wyzszych — akcent przesunat si¢ z jezyka obcego ogolnego (JOO)
na jezyk obey specjalistyczny (JOS).

Sytuacja ta jest obecnie dos¢ szeroko omawiana w liceraturze lingwistycznej
oraz glottodydaktycznej. W opracowaniach wskazuje si¢ glownie na odmiennosc
jezykow ogolnego i specijalistycznego oraz wplyw tego faktu na rozwigzania meto-
dyczne i dydakeyczne (zob. Dudley-Evans, St John, 1998; Lesiak-Biclawska, 2018;
Crystal, 2005; Mitera, 2017; Siek-Piskozub, 2018). W literaturze widoczny jest
jednak niedosyt badan, szczegolnie jakosciowych i krytycznych, poswigconych
nauczycielom(kom) jezykéw obeych specijalistycznych stajaeych przed nowymi
zadaniami i wyzwaniami, ktore niesie ze sobg nauczanie whasnie jezyka spe-
cjalistycznego w warunkach szkoly wyzszej. Muszg oni(e) zmierzy¢ si¢ z nowy
rzeczywistoscig, jako ze ,przemiany dokonujace si¢ w obyczajowosci, kulturze
nic pozostajg bez wplywu na wspolezesnego czlowicka, na jego poglady, postawy,
oceny, wybory. Kolejne pokolenia ustawicznie si¢ przeobrazaja, dlatego zmianie
ulega takze rola spoleczna nauczyciela” (Kutrowska, 2008, s. 51).

Biorgc pod uwage 7ardWno ponowoczesny kontekst, jak i przeobraicnia w ob-
rgbic nauczanego jgzyka (keore Wywoluj% daleko id%cc zmiany w praktycznic kaz-
dym aspekeie pedeutologicznym), interesuje mnie, jak nauczyciele i nauczycielki
jezykow obcych specjalistycznych pracujacy w szkolnictwie wyzszym definiujg
zaistniale zmiany oraz jak ich doswiadczajg i jak na nie odpowiadajg, budujgc
SWoj3 rolq Zawodow% W ko]ejnych rozdziatach ksiaciki postaram sig¢ spojrzeé
na t¢ problematyke z poziomu metodologicznego, teoretycznego oraz oddam glos
uczestniczkom badan, keore przedstawily wlasne doswiadezenia w tym zakresie.

Ksi%ika sklada sie z pieciu rozdzialow: metodo]ogicznego, dwoch rozdzialow
teoretycznych i dwoch badawezych, a takze wstepu, zakonczenia oraz rozdziatu

stanowigcego post scriprum.



W rozdziale pierwszym prezentuj¢ metodologiczne podstawy projekeu ba-
dawczego. Tematyka ta celowo znalazla si¢ na poczatku pracy, gdyz obejmuje on-
tologiczne i epistemologiczne zalozenia, ktore sa kluczowe dla calej monografii.
To wlasnie na starcie badan, gdy powstaje ich konspeke, rozstrzygane sa kwestie
wigzace dla calego projektu: stawia si¢ problem, decyduje, w jaki sposob go ba-
da¢, jakie zadac¢ pytania oraz jakie sa mozliwe do uzyskania odpowiedzi. Ja sku-
piam si¢ na paradygmacic interpretatywnym, prezentuje rowniez problematyke
i pytania, ktore pozwolily zglebi¢ interesujgce kwestie. Zastosowana metodg
badawcz% by} Wywiad narracyjny, ktérego deﬁnich zamie$citam w pierwszej
czesci opracowania.

W rozdziale drugim przedstawiam kontekst kulturowo-spoleczny obecnych
czasow, w ktérym dzia]aj% uczestniczki badan. Jest to niczwyklc wazny element,
ktéry nie moze zostac pominicty w opracowaniach odnoszgcych si¢ do nauczy-
cieli(ek). Ponowoczesny wymiar swiata jest ukazany przez pryzmat Cdukacji,
Z uwzglgdnieniem okreélonych uwiklan i zaleznosci. W rozdziale tym koncentrujq
rowniez uwage na czlowieku, 1{téry W odpowiedzi na ponowoczesne warunki
zycia przyjmuje roznorodne postawy, niekiedy sprzeczne i na pewno wymagajace
czestej redefinicii czy aktualizacji. To modyfikowanie postaw staje si¢ wreez za-
daniem do wykonania, wpisanym w biografi¢. Na koncu tego rozdziatu znajduja
si¢c rozwazania na temat dyskursywnosci pedagogiki i nawet szerzej, wszelkich
badan nad edukacja. Cz¢s¢ ta uwidacznia koniecznos¢ zastosowania badan nar-
racyjnych i jakosciowego paradygmaru, o ile celem dziatan jest proba ukazania
intersubickcywnego swiata pracy osob zwigzanych z edukaci.

Rozdzial trzeci poswigcitam rolom zawodowym i spolecznym nauczycieli(ek).
Rozwazania zaczynam od przedstawienia réznorodnych podejs¢ do rol w opra-
cowaniach pedeutologicznych. Prezentacja tych ujec bylta réwniez podyktowana
checig ukazania odmiennych epistemologicznych uzasadnien dla wiedzy. Wazng
czqéci% tego rozdziatu jest rowniez spojrzenie na nauczyciela(kq) jqzykéw obcych
specjalistycznych przez soczewke glottodydakeyezng. Odmienny charakter na-
uczania jgzyk(’)w obcych spccja]istycznych poci%gnql za sob% powstanie 1icznych
opracowaﬁ dotycz%cych wyréinik(/)w j(gzyka spccjalistyczncgo, jego dydaktyki
czy Wymagaﬁ wobec nauczycicla(ki). Weigz widoczna jest jcdnak luka w opisie
doswiadezen osob zajmujacych si¢ nauczaniem JOS, szczegolnie w perspekeywie
pedagogicznej. Rozdzial konezy prezentacja rozumienia przepisu roli zawodowej
jako kategorii niejednoznacznej, dyskursywnej, wiclowymiarowej i pulsujace;.
Termin ten bedzie powracal w kolejnych rozdziatach i zostanie w nich szczego-
towo zaprezentowany.

Rozdzialy czwarty i piaty stanowig cz¢s¢ badawezg. Czwarty jest poswigcony

prezentacji i analizie wywiadow narracyjnych. Opisalam i zinterprecowatam
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w nim wiedz¢ uczestniczek badania o otaczajacym je swiecie i o nich samych
za pomocy holistycznego modelu uczenia si¢ w zyciu zawodowym autorstwa
Knuda Illerisa i jego wspotpracownikow (2011) oraz wykorzystujge autorskie uje-
cie przepisu roli zawodowej. Uzyskalam w ten sposob odpowiedzi na wszystkie
pytania badawcze postawione w czgsci metodologicznej. Rozdzial pigey zawie-
ra krytyczng analize, ktorej potrzeba uwidocznita si¢ podezas opracowywania
i interpretacji materiatu badawczego — ukazata ona zjawisko opresji, ktorego
doswiadczaly uczestniczki badania. Zastosowalam pojecie opresji w ujeciu Iris
Marion Young (1992) ze wzgledu na szerokie mozliwosci jego interpretacii.

Rozdzial Post scriptum przedstawia wytek autoetnograficzny, ktory jest waz-
nym elementem moich badan, ale jedynic W wymiarze indywidualnym, nieod-
noszgcym si¢ do badan jako takich.

\% Calcj pracy konsekwentnie i $wiadomie stosuje formy mgskic i zenskie
w odniesieniu do oséb zwi%zanych zZ Cdukacj%. \X/ydajc mi si¢ to konieczne,
bo cho¢ nauczycielstwo jest zdominowane przez kobiety, me¢zezyzni sg rowniez
obecni w tej profesji. O ile nie jest to sprecyzowane w inny sposob, cytaty po-
chodzgce z opracowan zagranicznych sg thumaczone na jezyk polski przeze mnie.

Mam nadziej¢, ze moje badania przyczynia si¢ do poznania i lepszego zro-
zumienia specyficznej pracy nauczycieli(ek) jezykow obeych specjalistycznych,
wypelnia luke w zakresie badan o orientacji interpretatywnej oraz przyczynig
sic do zwigkszenia swiadomosci obecnosci nauczycieli(ek) jezykow obeych spe-

cjalistycznych na uczelniach.



Podziekowania

Badania oraz ksiazka nie powstalyby, gdyby nie otwartosc, szczerosc i odwaga
w podzieleniu si¢ swoim doswiadezeniem przez moje Narratorki, za co im nie-
zwykle dzickuje.

Chciatabym rowniez z calego serca (i rozumu) podzigkowaé Pani Profesor
Mirostawie Nowak-Dziemianowicz za ogrom wsparcia na kaidym etapie prac
badawczych, prawdziwg relacj¢ mistrzyni—uczennica, za skrzydla badaczki.
Podzigkowania winna jestem réwniez recenzentkom mojej pracy doktorskiej
— Pani Profesor Inetcie Nowosad oraz Pani Profesor Bogustawie Dorocie
Golgbniak, jak i recenzentkom niniejszej monografii, Pani Profesor Dorocie
Wcrbiﬁskiej i Pani Profesor Joannie Madaliﬁskiej—Michalak —za Wnikliw% analizc;
i wszelkie wskazowki pozwalaj%cc na dopracowanic ksi%Zki. Dzigkujcz takze cale-
mu zcspoiowi Wydawnictwa FRSE za niczwyklc cicph} oraz twércz% Wspélpracg.

Dzigkuj(z rowniez moim Najbliiszym — mojej mamie Agnieszce za calokszealr,
za wychowanie i wiar¢ w moje mozliwosci, mezowi Piotrowi za mitos¢, wspar-
cie i zrozumienie oraz dzieciom Kacprowi i Marcelowi za to, 7ze 83 najlepszymi

synami na swiecie.
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Na drodze
metodologicznego
poznania, ku wiedzy



Wyruszajae w droge, zwykle ustalamy punke, do keorego cheemy dotrzec. Dzigki
sprawnemu systemowi pozycjonowania satelitarnego (GPS) popularne aplikacje
mobilne zaproponujg nam najkrocszg lub najszybsza trase, a gdy kilka kilometrow
dalej uformuije si¢ korek — podpowiedza jej zmiang i poprowadza nas bezpiecznie
do celu. Marc Auge (2010) nazwatby taka droge ‘nie-miejscem’, czyli przestrzenia,
ktéra sama nie jest miejscem: ,'Nie-miejsca’ tworzg zarowno rozwigzania nie-
zbedne do przyspieszonego przemieszczania si¢ osob i dobr (drogi ekspresowe,
bezkolizyjne skrzyzowania, porty lotnicze), jak i same srodki transportu, wielkie
centra handlowe...” (Auge, 2010, s. 20). Droga jest wicc jedynie stanem przejscio-
wym miedzy punktem A a punktem B, bez wickszego znaczenia zarowno dla
punktu A, jaki B.

]Cdnak droga ku naukowemu poznaniu rz%dzi sie swoimi prawami. Gdy W nig
wyruszamy, konieczne jest okreslenie Zagadnicnia badawczcgo, postawienie pytar’l,
na ktore chcemy pozna¢ odpowiedz, zdecydowanie, czego chcemy dowiedziec si¢
o swiecie, o Innych lub tez o samym(ej) sobie. W przypadku dysertacji doktorskiej
w droge wyrusza si¢ z promotorem lub promotorky, ktory(a) jako pasazer(ka)
tOWarzyszy w podréiy, czasami niczym pilot(ka) pomaga rozeznad sic w sciezkach,
rozgalezieniach drog i w napotkanych znakach drogowych. W dalszych bada-
niach podaza si¢ juz samodzielnie. Tej drogi ku naukowemu poznaniu, ku wiedzy
nie mozna juz nazwac ‘nie-miejscent, chociaz wydawaloby sie, Ze jej niematerial-
ny charakter bardziej przemawiatby za takim nazewnictwem niz we wezesniej
wspomnianym przypadku. Droga ku naukowemu poznaniu jest jednak réwnie
wazna jak dotarcie do celu — do etapu opracowania badan i zakonczenia prac nad
monografig. W tym przypadku droga ku wiedzy, wiodgca poprzez teoretyczne
rozdzialy pracy oraz przeprowadzone badania, jest rownie istotna jak koncowe
konkluzje rozprawy. W przeciwienstwie do ‘drogi-nie-miejsca’ droga poznania
naukowego jest zapisem historii budowania naukowego Ja, odnajdywania wta-
snych uzasadnien w swiecie nauki, tworzenia swojego credo.

Metodologiq badan rozumiem zatem jako plan drogi ku naukowemu pozna-
niu, na kt(/)rym wskazano zardwno kierunki cksploracji tcorctycznych maj%cych
na celu pr(’)bg Zrozumienia i uchwyccnia rzcczywistoéci, jak rowniez zasady po-
ruszania si¢ po materiale badawczym i wybér takich, a nie innych katcgorii in-
terpretacji i rozumienia $wiata oraz dzialan uczestnikow i uczestniczek badania.
Jest to rozumienie spojne z szerokim ujeciem metodologii, ktore widzi jg ,jako
dyscypline traktujgeg o miejscu nauki w systemie ludzkiej wiedzy, wynikach
poznania naukowego oraz procesach badawczych, za pomocy ktorych te wyniki
s9 uzyskiwane” (Urbaniak—ZanC i Pickarski, 2022, s. 12). Wymienione elemen-
ty musi fgczy¢ spojna wizja. ,Obustronne powigzanie mi¢dzy metodg badania
a zbiorem zalozen charakteryzujgcych badang rzeczywistos¢ powoduije, ze zakres



rozwazan metodo]ogicznych bezwzg]qdnie wykracza poza techniczny wymiar
organizacji badan. (...) Jest wigc oczywiste, ze specyfiki badan jakosciowych
nie mozna ograniczac do sposobu gromadzenia danych i metodyki ich opraco-
wywania” (Urbaniak-Zajgc i Kos, 2013, s. 47).

Zatozenia ontologiczno-epistemologiczne
badan: paradygmat interpretatywny

Jednym z pierwszych zadan przy cksploracji naukowej, jak juz powyzej wspo-
mnialam, jest ustalenie punktu, Z ktércgo sie¢ wyrusza. Robi(z to w Rozdziale 2
— przedstawiam tam zlozony kontekst kulturowo-spoteczny, w ktorym obec-
nie funkcjonujcmy_ Obecne w nim, a opisywane Choéby przez Piotra Sztompkg
(2010, s. 576—578) elementy pdznej nowoczesnosci i wspolezesnosci (nowa for-
ma zaufania, nowe formy ryzyka, nieprzejrzystoéé oraz globalizacja) sprawiajg,
ze socjologowie(zki) w rozny sposob okreslaja XXI-wieczna rzeczywistose, ak-
centujgc wybrane elementy i tym samym nadajgc im rozne znaczenia. Jednakze
aspeke, na keory cheiatabym zwrdcic uwage, dotyezy nie samych nazw, ale whasnie
ich wielosci. Wskazuje to, ze rzeczywistos¢ jest rozna, nicjednorodna, trudna
do uchwycenia i zmienna, a badania majgce na celu wglad w t¢ rzeczywistosc
nie moga tego fakeu ignorowac.

U podstaw kazdych badan lokuje si¢ jakas ontologiczna prawda o swiecie,
spoleczenstwie, jednostce i relacjach miedzy nimi oraz o mozliwosciach ich po-
znania. Decyduj%c sie na badania, niezaleznie czy w paradygmacie normatyw-
nym, czy interpretatywnym, trzeba pamicgtac, ze ,wymiar metodologiczny jest
jednym z kilku wymiarow i jest wtérny wobec wymiaru ontologicznego, tzn.
przyjetych zalozen, okreslajacych sposob istnienia spoleczenstwa” (Urbaniak-
-Zajgc i Kos, 2013, s. 44). Swiat, W ktérym teraz zyjemy, nie jest juz poukladanym
zbiorem z jasno okrcélonymi zasadami dzialania i postepowania 0s0b bgd%cych
jego CZ(ES’Ci% —oilew ogélc kicdyé taki by1. Uznatam zatem, ze ,,[t]radycyjny porza-
dek hierarchii, autorytctéw, ol spo}ccznych, statusow i gwarancji nie wystarcza
juz w rozwiazywaniu problemow, z jakimi boryka si¢ wspolczesny czlowicek. (...)
Potrzebne jest nowe spojrzenie na gospodarowanie przez cztowicka swoim zyciem,
na edukacjg, nauki spoteczne, jak i rowniez polityke, jako sposob sprawowania
wladzy” (Drozka, 2017, s. 116). Dlatego tez w moich badaniach przyjmuj¢ narra-
cyjne spojrzenie metodologiczne wpisujgce sie w:

— badania jakosciowe — ktore ,s3 sposobem poznawania rzeczywistosci edu-

kacyjnej w okreslonym kontekscie (...) [oraz] umozliwiajg zrozumienie

wielu fakeow, ktore z pozoru Wydaj% si¢ niezrozumiale. Owo zrozumienie
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przychodzi wraz z poznaniem, doswiadczeniem kontekstu, w ktérym zasz}y”
(Rubacha, 2003a, s. 35),

— paradygmat interpretatywny — keory ,dazy do zrozumienia, w jaki sposob
jednostki zyskuja swiadomos¢ w ramach strukeur spolecznych. Interesuje sie
wiec zrozumieniem subicktywnego doswiadczenia ludzkiego, poprzez testo-
wanie wiedzy w praktyce konkretnych spolecznosci” (Rubacha, 2003b, s. 62).

To przyjete przeze mnie narracyjne spojrzenie metodologiczne pozwala po-
ruszac si¢ po systemach otwartych, rozumianych jako ,systemy, ktore moga pod-
k:gaé cis(glej modyﬁkacji inie sg zakladane a priori, plasuj% sie wiec wsrdd teorii
zrywaj;}cych Z normatywnos’ci% isg blizsze realnego Zycia” (Nowak, 2010, s. 18).

W moich badaniach nie bgdg koncentrowala sie na faktach, analizie poréw—
nawczej czy weryfikacji teorii wzgledem materiatu badawcezego, co jest odpo-
wiednie do paradygmatu pozytywistycznego (Nowak-Dziemianowicz, 2002,
S. 18—19). Skupig si¢ na poznaniu rzcczywistoéci moich rozméwcéw(czyﬁ) w ich
subicktywnym mysleniu o niej, postaram si¢ dotrze¢ do wiedzy rozumianej jako
,postac interpretacji, dokonywanej w obrebie tradycji i specyficznych warunkow
spolecznych” (Nowak-Dziemianowicz, 2002, s. 20), w mysl socjologii rozumiejacej,
trakcowanej jako nurt badan.

W badaniach jakosciowych podkresla si¢ ich niejednorodnos¢, pozwalajgca
czgsto na odmienne interpretacje materiatu. Malewski (2017) proponuje wyroz-
nienie czterech etapow badania jakosciowego: 1) gromadzenie danych, 2) wglad
w dane, 3) interpretacja wynikow oraz 4) sporzadzenie raportu z badan. Etapy
te, co wazne, sa polaczone procesami, takimi jak: 1) refleksyjnos¢, 2) ceoretyzo-
wanie oraz 3) narracyjnoéé. \X/ydaje sie, ze jest to metaspojrzenie na praktyczne
przeprowadzanie badan, w keérym kontrole oddaje si¢ samemu(ej) badaczowi(ce),
gwarantujgc mu (jej) duzo wolnosci w obrebie poszezegolnych procesow i ocze-
kujac ‘postawy otwarcia’ (Nowak, 2010).

Wspomniana wyzej refleksyjnos¢, ktora powinna cechowa¢ badania jako-
sciowe na kaidym etapie ich prchrowadzanim jest nie do przecenienia. Wanda
Drézka optuje wrecz za mctodologi% rcﬂcksyjn:z, ktdra za cel stawia sobie ,od-
twarzanie roznych typow prakeyki oraz jejf RAM ZNACZENIOW YCH, czyli
glebszego, ontologicznego podtoza dziatan. Przybliza nas to do poznania tego, jak
ludzie interpretuja scrukeure, jak korzystaja z mozliwosci, ktore ona stwarza, jak
przeciwdzia}aje} strukturalnym ograniczeniom, w jaki sposéb sami przyczyniajg
si¢ do «przemocy strukeuralnej» (Bourdieu), jak postrzegaja swoje polozenie, jakie
strategie dzialania przyjmujg” (Drozka, 2017, s. 122). W moich badaniach staratam
si¢ kierowa¢ whasnie gleboky refleksyjnoscia, utrzymywac otwartg postawe wobec
opowiesci narratorek oraz podtrzymywac swiadomos¢ whasnych zalozen, keore

sg nieredukowalnym elementem badan.
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Zastosowanie optyki nakierowanej na rozumienie swiata takim, jakim si¢ jawi,
oraz usytuowanie badacza(ki) ,w internalnej perspekteywie «badacz-w-swiecie»”
(Malewski, 2017, s. 109) pozwolilo mi na przeprowadzenie badania za pomoca
wywiadu narracyjnego wsrod lekeorek jezyka obeego specijalistycznego. Podjetam
taki krok, majac rowniez na uwadze koncepcjg interrelacyjnosci wywiadow
(Kvale, 2004), ktore przeprowadzitam.

Oczywiscie najwazniejszym pytaniem do narratorek bylo to o sens nadawany
przez nie roznorodnym prakeykom. ,\Wywiad nie daje bezposredniego dostepu
do nietknigtych stopa lgdow czystego sensu, ale jest tworem, konstrukcja jezy-
kowej interakcji. Prowadzqcy wywiad jest WSpOlltWOIIC% i Wspélautorem tekstu,
ktéry stanowi rezultat Wywiadu. W tym interrclacyjnym ujeciu prowadz%cy wy-
wiad nie odkrywa Wczcs’nicj istnicj%cych sensow, ale wspiera udziclaj%ccgo
Wywiadu W rozwijaniu jego sensow w bicgu Wywiadu" (Kvale, 2004, s. 229). W ta-
kicj rclacji rozméwca(czyni) W szCzerej rozmowie przcdstawia swéj swiat, obda-
rZaj3c swojego(j%) interlokutora(kg) zaufaniem, wierzjc, ze wyrazane znaczenia
i sensy nie bedg przeinaczone, a prowadzacy(ca) wywiad postara si¢ zrozumiec sy-
tuaci¢ jak najblizej tego, jak jest ona widziana przez rozmoweg(czynie). Odbieram
to jako roszczenie etyczne (Logstrup, 2020) kierowane bezposrednio do mnie. Jest
to niewypowiedziane zadanie, Ze to, co méwig narratorki, bedzie potrakcowane
etycznie, nie zostanie zaklamane, a ja badaczka podejme wysitek rozumienia

— z pozycji obok, a nie z pozycji nad.

Problem badawczy i pytania badawcze,
czyli od problemu do krytycznej wiedzy

Podstawowymi celami moich badan byly eksploracja i deskrypcja, czyli poznanie,
ukazanie, opisanie i zinterpretowanie doswiadczenia, specyficznych cech oraz
warunkow funkcjonowania lektorow(ek) specjalistycznego jgzyka obcego (jgzyka
angic]skicgo) pracuj%cych, obecnie lub w przcszloéci, na uczelni.

Waznym elementem badan stalo si¢ tez rozpoznanie i przcdstawicnic samego
kontekstu ponowoczesnosci. Praca egzemplifikuje wige socjologiczno-pedago-
giczne kierunki badan pedeutologicznych. Przyjetam w niej nastgpujace cele:

m zrozumienie i opisanie, w jaki sposob lektorki specjalistycznego jezyka

obcego pracujace na uczelni doswiadcezaja zmian roli zawodowej
w kontekscie ponowoczesnosci;

m zrozumienie i opisanie zachodzqcych zmian ku]turowych, niecustannie

podwazajacych dajacy poczucie stabilnosci linearny tad spoteczny

i prorozwojowy oraz modyfikujgcych paradygmat nauczania na rzecz
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uczenia sig, a takze zrozumienie i opisanie tego, jak na takie wyzwania
reagujg lekcorki specjalistycznego jezyka obcego;
m rozpoznanie i opisanie problemow oraz ograniczen, ktore mogg stang¢

na drodze ku swiadomemu przekraczaniu roli zawodowej przez lektorki.

Aby zrealizowa¢ wyzej wymienione cele, sformulowatam nastepujace pytania,
ktére wyznaczaly kierunki badan:
1. Jakie sa doswiadczenia lektorek zwigzane z pelnieniem roli zawodowej
w kontekscie zmian ponowoczesnych?
11 Czyiw jakim zakresie dostrzegaj% one zachodz%ce zmiany kulturowe?
1.2 ]akic dzialania podejmuj% w odpowiedzi na wyzwania
kultury ponowoczesnej?
1.3 ]akic emocje i przezycia towarzyszg im w odniesieniu
do zachodzgcych zmian?
1.4 ]ak lektorki rozumieja i postrzegajg swojg rol(; nauczycie]ki
specijalistycznego jezyka obeego w szkole wyzszej w obecnym czasie?
1.4.1. Jakie zagrozenia i jakie szanse widz% w realizacji swoich rol?
15 Jakie znaczenie przypisuja doswiadezaniu zmian w nauczaniu?
16 Jakie aspekty codziennej pracy zawodowej sprawiajg im najwigksze
trudnosci, a jakie z nich sg najwickszym wyzwaniem?

1.64. Jak radza sobie z mozliwymi trudnosciami i/lub wyzwaniami?

Majgc na uwadze, ze w metodologii badan jakosciowych dopuszezalny jest
dobér kategorii, przy pomocy ktorych dokonuje si¢ analizy materiatu badawczego
(Bauman, 1998), postanowitam prezentacje i pozniejsza analiz¢ oprze¢ na modelu
uczenia si¢ w zyciu zawodowym autorstwa Knuda Illerisa (2011). Wybratam kon-
kretne holistyczne ujecie tegoz modelu wraz z wpisanym w niego trojpodzialem
Wiedzy nauczycielskiej (wiedza o $wiecie, o sobie i o re]acjach LJa—s/Wiat’), co wizu-
alnie przedstawionc jest na Rysunku 6 w Rozdziale 3. Zastosowanie tej konstruk-
cji ana]itycznej jako swoistej ramy dla prezentacji i opisu spccyﬁczncgo miejsca
nauczyciclck j(zzyka obccgo spccjalistyczncgo pracuj;}cych na uczelni pozwolilo
mi szeroko pokazaé kontekst pracy (zardwno j€j tcchnicZno—organizacyjnc, jak
i spoleczno-kulturowe elementy) zakorzeniony w ponowoczesnych warunkach,
zrozumie¢ go oraz poddac interpretacji. Dzi¢ki uwadze poswi¢conej indywidu-
alnemu wymiarowi moglam skupic¢ si¢ na potencijale uczenia si¢ jednostek przez
pryzmat ich doswiadczenia zyciowego. Nastepnie przeszlam do kolejnego etapu
— badania relacji na styku tych elementow. To whasnie w tym miejscu powstaje
indywidualny przepis roli zawodowej moich narratorek — opisatam ja wedtug au-
torskiego ujgcia zmiany przepisu roli zawodowej nauczycieli(ek) jezykow obeych.
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W czasie pracy z materialem badawezym ujawnit si¢ w nim potencijat kry-
tyczny. Poddatam go analizie w mysl zalozen pedagogiki krytycznej, keora
JIslzuka jak najbardziej adekwatnej diagnozy mechanizmow dominacji i przemocy
wpisanych w funkcjonowanie instytucji edukacyjnych (a szerzej — spotecznych
i kuleurowych prakeyk kontroli nad umystami i zachowaniami ludzi” (Szkudlarek,
2003, s. 366). Zdecydowaltam si¢ zastosowaé metodologiczne podejscie do badan
krytycznych zaproponowane przez Mirostawe Nowak-Dziemianowicz (2020).
Stworzona i opisana przez nia koncepcja KRYNAROZ (Nowak-Dziemianowicz,
2020) kryje w sobie sekwencje: krytyka, narracja, rozumienie i zmiana. Krycyka
jest tu rozumiana jako swoista kompetencija (zdolnos¢) badacza(ki) do dostrzega-
nia czasami niej awnych, symbolicznych oraz nicujgtych bezpoércdnio przej AWOW
nicsprawicdliwoéci, ktdre dotkngly uczestnikow(czki) badar’l, aw konsckwcncji
—doich odkrycia i jak najdokladnicjszcgo zrozumienia i opisu.

Dokonanie takicj swoistej diagnozy problcmu jest mozliwe wlasnie na podstawic
narracji — czyjejs opowiesci o swoim zyciu, o doswiadezaniu czegos, o codziennosci
i niecodziennych wydarzeniach, o dziataniu i odczuciach, ktore towarzyszg czlo-
wickowi (Nowak-Dziemianowicz, 2002, s. 61). Dzigki narracjom badacz(ka) moze
dotrze¢ do systemu znaczen, ,jakie ludzie nadaja swemu zyciu, przestrzeni, w keorej
odnajdujg sens swojej egzystencji” (Krawezyk-Bocian, 2019, s. 10), gdyz narracja jest
szczegolna forma poznawczego reprezentowania rzeczywistosci (...). Narracja jest
(..)

pedagogicznych i, szerzej, w naukach spolecznych, w orientacii interpretatywne;j

sposobem rozumienia rzeczywistosci” (Trzebinski, 2002, s. 13). W badaniach

narracja ma szczegolne znaczenie i moze by¢ rozumiana i interpretowana na wicle
sposobow. Jak pokazuje Amelia Krawczyk-Bocian (2019, s. 56-98), narracja moze
by¢ opowiescia zycia, spotkaniem, (samo)rozumieniem, interpretacjs oraz nadawa-
niem znaczen — wydaje si¢, ze badawezo narracja moze by¢ rozwazana kazdorazowo
osobno lub jako kazda z tych opcji rownoczesnie. Mozna bada¢ narracje dotyczg-
ce ca}ego zycia albo biograﬁe tematyczne, ktore qu% skupia}y si¢ na Wybranym
obszarze dzialania interesujgcym dla badacza(ki) (Majewska—Kafarowska, 2010).

Narracja umozliwia rozumienie stanowigce kolejny element z sekwcncji
KRYNAROZ. ,Rozumienie jako podstawowa metoda humanistyki polcga
na chwytaniu tego, co wspolne ludzkiej obecnosci w swiecie, na myslowej re-
konstrukeji tej wspolnoty i odezytywaniu jej spolecznie podzielanych sensow.
(...) Przedmioty, ktorymi zajmuja si¢ nauki humanistyczne, konstytuujg si¢ w ak-
tach poznania. Sg one bytami kreowanymi w aktach rozumienia, jakie staja
si¢ udzialem podmiotu poznajacego w jego stycznosciach z rzeczywistosciy”
(Malewski, 1998, s. 28).

W procesie rozumienia musi wige dojs¢ do dialogu, traktowanego jako waru-
nek umozliwiajgey rozumienie (Rutkowiak, 1992a), dialogu bedgcego wymiang
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mysli, sposobem bycia, interpretacja i reinterpretacja znaczen, ruchem mysli,
ciggloscia pytan o nieznane i nowe oraz wolnoscig. W ten sposob rozumienie
uzyskuje wymiar niemal transcendentalny, gdyz dotyczy przekraczania swoich
granic, partykularyzmoéw, jak i pelniejszego poznawania swiata. Jak pisze Nowak-
-Dziemianowicz: ,Doswiadczanie Innego pozwala mi zrozumie¢ moj wlasny swiat,
ktory konstytuuje si¢ we wzajemnosci porozumienia z innym. Dzigki rozumieniu
Innego rozumiem siebie” (Nowak-Dziemianowicz, 2020, s. 27).

Ostatnim elementem badan krytycznych w propozycji Nowak-Dziemianowicz
(2020) jest zmiana. Jest to niezwykle wazny, aczkolwiek trudny do uchwycenia ele-
ment. Jest ona nie ty]ko wpisana w bieg rzeczy, w historiq, w zycie (Choéby nawet
jedynie w biologicznym znaczeniu), ale takze stanowi wazny element zaangazo-
wanych badan, bedge pewnego rodzaju ostatecznym ,ponad celem” badawezym.
Zmiana sama w sobie nie moze by¢ celem, istotne jest dopiero to, co poprzez
nig powstaje. Dlatcgo tez z drugicj strony zmiana jest rodzajcm pustej znaczgcej,
czyli elementem znaczacym bez elementu znaczonego (Laclau, 2004). Nie jest
ona nasycona znaczeniem, dopoki nie okreslimy tego, co ma by¢ zmienione, oraz

ewentualnie tego, na co ma by¢ zmienione.

Narratorki i opis badania

W trakcie badan ich iscornym elementem okazal si¢ jezyk — jego rola, sensotwor-
czy charakter czy tez postrzeganie go jako skiadnika umozliwiajacego wglad
w swiat ludzi (Kawecki, 2004). Dosztam do wniosku, ze nauczycielstwo, keorym
si¢ zajmuje, ma w sobie pewne elementy wigzace je ze Swiatem natury, poczutam
si¢ wiec upowazniona do wykorzystania dodatkowej symboliki zwigzanej z je-
zykiem. Tak jak tulipan instynktownie dazy do tego, by stac si¢ jak najbardzicj
kompletnym i doskonatym tulipanem, tak czlowick dgzy do wzrostu i spelnienia
oraz osiggniccia jak Najwyzszego poziomu «czlowieczenstwa». ]edyne ograni-
czenia dotycz%ce aktua]izacji Wynikaj% ze srodowiska, w ktérym dana osoba
si¢ Znajdujc. Tak jak mato prawdopodobnc jest, aby tulipan rozkwitl na ubogicj
glebie, bez odpowiedniej pielggnacii i podlewantia, tak tez rozwoj czlowicka zo-
stanie zahamowany, jcé]i warunki sprzyjajgce pobudzeniu tcndencji do aktuali-
zowania si¢ bedg niesprzyjajace” (Thorne, 2003, s. 26). Takg romantyczng wizje
rozwoju mozna odnalez¢ w naturalizmie oraz psychologicznych koncepcjach
humanistycznych (Sajdak, 2013). Idac tym tropem, postanowitam zakodowac
tozsamosci moich rozmowezyn pod imionami, keore majg bezposredni zwigzek
z kwiatami i roslinami: Rdza, Malwina, Jas’mina, Kalina, Laura, Lilia, Rozalia,

Dalia oraz Wiola.
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W Tabeli 1 Narratorki zebratam kilka informacji na temat moich rozmowezyn,
bardziej formalnych niz je opisujgcych. Najlepszym opisem ich samych sg bowiem

ich wlasne stowa, ktorymi relacjonuja swoje doswiadezenie.

TABELA 1. NARRATORKI

Etap rozwoju

Praca

Czas trwania

wedtug Michaela w zawodzie . . Data .
Narratorka . Nauczane jezyki . (faza narracji
Hubermana (w momencie wywiadu i pytari)
(Day, 2004) wywiadu) Py
P ogolny, biznesu,
- aza . -
Wiola . nie techniczny, 09.2021 1h
eksperymentowania
medyczny
faza wytaczania ogolny, biznesu,
Roza ya tak medyczny, jezyk 04.2019 2 h15 min
z zawodu .
polski jako obcy
Rozalia faza nie ogolny, biznesu, 11.201 1h 43 min
eksperymentowania medyczny 2019 43
Malwina faza tak ogolny, medyczny, 04.201 1h 47 min
eksperymentowania biznesu, techniczny 4.2019 47
P ogdlny, medyczny,
" aza - . . .
Lilia . tak biznesu, jezyk polski  07.2019 1h 15 min
eksperymentowania .
jako obcy
Laura faza uspokojenia roli tak ogolny, biznesu, 06.2019 1h 51 min
medyczny
Kalina faza tak ogdlny, medyczny 06.2019 1h 55 min
eksperymentowania ’ ’
og6lny, medyczny,
Ja$mina faza tak jezyk polski jako 05.2019 1h 57 min
eksperymentowania .
obcy
P ogolny, biznesu,
. aza - .
Dalia ) tak prawniczy, 12.2019 1h 45 min
eksperymentowania .
techniczny

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie materiatu badawczego.

Aby unikn:}c/ nadmiaru informacji w tabeli, posluiy}am si¢ og(’)lnymi nazwami
jczzyk(’)w spccjalistycznych jcdnak chcialabym podkrcé]ié wielo$¢ réZnorodnyCh
spccja]izacji. Warto wiec Wyjaénié, ze pod terminem ,,jczzyk mcdyczny” kryj% sie
spccjalizacjc, takie jak: angic]ski w mcdycynic, farmacji, analitycc mcdyczncj,
kosmetologii, biotechnologii, pielggniarstwie, poloznictwie, fizjoterapii, dietetyce;
pod terminem ,,jfzzyk biznesu” znajduj% sie: angielski w bankowosci, marketingu,
zarzgdzanie zasobami ludzkimi; pod terminem ,jezyk techniczny” zawarte sg:
jezyk angielski w budownictwie, w mechatronice, robotyee, fizyce, informatyce,
nowych techno]ogiach; termin ,,jqzyk prawniczy” odnosi sie do: jqzyka angie]skie—

go w administracji, w sadownictwie i w tworzeniu prawa europejskiego.



Uczenie (sie) w ponowoczesnosci

W badaniu zastosowatam dobor celowy (Maszke, 2010), ktory jest charakeery-
styczny dla badan jakosciowych i narracyjnych. Jak juz wspomniatam wezesniej,
zalezato mi na osobach uczacych jezyka obcego specjalistycznego na uczelni (przez
co najmniej pie¢ lat) lub majgeych takie doswiadezenie w przeszlosci, zatrud-
nionych na podstawie umowy o prace w okresie nauczania j¢zyka. W momencie
planowania badania nie wiedzialam, ze w badaniach be¢dg uczestniczyly jedynie
kobiety. Dobor préby odbywat si¢ przy pomocy metody kuli snieznej (Babbie,
2004). Badanie rozpoczetam od osob, ktore znatam, a nastgpnie prositam je o po-
lecenie nastepnych osob. Po wskazaniu przez uczestniczke badania kolejnych
potencjalnych narratorek, dokonywatam weryfikacji wedtug wytycznych doboru
celowego. Moje narratorki pracowaiy na uczelniach medycznych, politechnikach,
a jcdna z nich na akademii Wychowania ﬁzycznego. Uczestniczki zawsze byly in-
formowane o koniecznosci nagrywania Wywiadu i przcd przystgpieniem do niego
wyrazily na to swiadoma zgode.

Kaja Kazmierska, powoluj'%c sie na Harry'ego Hermannsa, Wyodrqbnin pigé
faz wywiadu, ktore zastosowatam w przeprowadzonych badaniach: faza rozpo-
cz¢eia wywiadu, faza stymulacji do opowiadania, faza narracji, faza pytan, faza
zakonczenia wywiadu (Kazmierska, 2004, s. 75-78). Kazdy wywiad poprzedzony
bﬂ krockim przedstawieniem si¢ (o ile nie znatlam Wczeéniej narratorki) oraz
informacjg o badaniach, ktore planuj¢. Etap ten mial na celu wprowadzenie
uczestniczki w klimat badania narracyjnego (faza rozpoczecia wywiadu).

W fazie stymulacji do opowiadania prositam uczestniczki o skupienie
si¢ na osobistych doswiadczeniach, indywidualnych odczuciach, emocjach
i przezyciach zwigzanych z pracy nauczycielki jezyka obeego specjalistycznego.
Informowaltam narratorki, ze w trakcie opowiadania nie bede im przerywata
ani zadawala innych pytan, jedynie po zakonczeniu wypowiedzi poprosze o wy-
jasnienie niejasnych dla mnie fragmentéw lub zapytam o zagadnienia, keore
nie zostaly poruszone. Zapewnitam je rowniez o pelnej anonimowosci wypo-
wiedzi oraz o fakcie, ze ich opowics/c/ quzie uzyta jcdynic do celow naukowych.
Pytanie glowne, ktore zadawalam narratorkom, brzmialo: ,Czy moglaby Pani
opowiedzie¢ o tym fragmencie swojego zycia, ktory zwiazany jest z nauczaniem
jezyka obcego specjalistycznego i 0 wszystkim, co wydaje si¢ Pani wazne w tym
kontekscie, odnoszge si¢ zarowno do przeszlosci, jak i terazniejszosci, a takze
o Pani oczekiwaniach co do przyszlosci? Czy moglaby Pani przedstawic¢ swoja
opowies¢ od momentu, gdy zostata nauczycielks, do chwili obecnej i powiedziec
o ewentualnych planach badz oczekiwaniach co do przyszlosci?”.

Miatam tez przygotowane pytania dodatkowe, ktore byly dla mnie wazne
z punktu widzenia tematyki badania, pytan i celow badawczych (Kazmierska,
2004). Brzmialy one nast¢pujaco:
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m Co znaczy dla Pani by¢ nauczycielka? / Czy jest Pani zadowolona z fakeu,
ze zostata nauczycielky?

m Czy czuje si¢ Pani dowartosciowana w swojej pracy?

m Jakie byly Pani odczucia zwigzane z nauczaniem, gdy zaczynata Pani
pracg, a jakie sa obecnie?

m Czy obecnie uczy Pani jezyka obcego inaczej niz kiedys? Czy cos

si¢ zmienito?

Jak rysuje si¢ Pani przyszlos¢ jako nauczycielki jezyka specjalistycznego?
m Jaki miala Pani obraz studentow, kiedy zaczynala prace, a jak postrzega
ich Pani obecnie?

]ak Pani myé]i, czego oczekuj% od Pani studenci?

m Czy moglaby Pani powicdzicé, jak pracowalo sic Pani kicdys’, gdy
Zaczynala Pani prace, a jak pracuje si¢ teraz?

m Co lubi Pani najbardzicj W swojej pracy, a co najmniej? Co sprawia Pani

najwickszg satysfakeje, a co najwickszg trudnose?

Powyzsze pytania nie zostaly nigdy zadane dokladnie w przedstawionej
formie. Stanowily raczej pewnego rodzaju drogowskaz, a nie sztywne zadanie
do zrealizowania. Istotne bylo, aby pozwoli¢ narratorce odezud, ze to, co mowi,
jest wazne i to wlasnie jej stowa nadaja ton rozmowie. Jesli narratorka nie podej-
mowata jakiegos tematu albo jezeli w zasadniczej fazie narracji wypowiedziata
si¢ juz wyczerpujgco o danej kwestii, unikatam dopytywania, aby zredukowac
ewentualne odczucie ,ciagniecia za jezyk”.

Faza zakonczenia wywiadu przynosila czesto cickawe komentarze narratorek
potwierdzajace, ze podjeta rozmowa byla fakeycznie narracja, jako ze nie kaz-
da opowies¢, opowiadanie czy przedstawiona historia moze by¢ tak nazwa-
na (Grzegorek, 2003). Jednakze wypowiedzi moich narratorek, na przyklad
stowa Lilii: ,Zainspirowalas mnie do myslenia o réznych rzeczach” lub Dalii:
,Nie uswiadamiatam sobie tych rzeczy Wczeslnicj”, utwierdzaly mnie w prze-
konaniu, ze w opowicéciach obecne byly introspckcja i/lub rctrospckcja, ktdre
przckazywa]y Wicdzg moich rozméwczyﬁ o nich samych (Krawczyk—Bocian, 2019).
Nagrania Wywiadéw Zosta}y nastepnie poddanc transkrypcji.

Uwzglgdniaj%c W opisie badan konccpcjg ‘ggstcgo opisu’ zaproponowang przez
Clifforda Geertza (1973), warto zarysowa¢ rowniez kontekst odbytych wywia-
dow. \X/iqkszoéé rozmow przeprowadzono W pracowniach i salach na uczelniach,
w ktorych zatrudnione byly uczestniczki badania (zawsze byly to miejsca za-
proponowane przez nie same), po godzinach ich pracy. Sprzyja}o to rozwijaniu
W%tkéw Zwizlzanych wlasnie z pracg i warunkami (rownie7, 1ol<alow>rmi i sprzeto-

wymi itd.), w jakich nauczajg swoich przedmiotéw, ale dawalo tez pole do innych
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przemyslen. Dwa z wywiadow odbyly si¢ w domach narratorek, a dwa kolejne
byly przeprowadzone przez internet.

W trakcie rozmow niekiedy pojawialy si¢ zaskakujace elementy, takie jak
chociazby pytanie skierowane bezposrednio do mnie: ,A co ty o tym myslisz?”,
z ktorym musiatam sobie poradzic. Nie bylo to zadanie fatwe, gdyz z jednej strony
nie cheiatam wprowadza¢ poczucia nieszezerosci lub braku otwartosci, z drugiej
- musiatam dba¢ o to, aby moja wypowiedz nie wplyngta na dalszy cigg wywiadu.
Doswiadczenie to pokazalo mi, ze zywa rozmowa jest zawsze nieprzewidywalna.
Zdarzalo si¢, ze moje rozmowcezynie wyrazaly w czasie wywiadu niepewnos¢, czy
aby na pewno ,powinny/nie powinny o czyms konkretnym powiedzie¢”. Takie
reakcje uznaj¢ za brak Znajomos/ci metody Wywiadu narracyjnego — rzadko po-

jawiajacego si¢ w glottodydakeyce.

Wywiad narracyjny w hermeneutyczno-
-fenomenologicznym zwierciadle interpretacji

Wywiad narracyjny, bedacy forma badan jakosciowych, zostal rozwiniety
przez niemieckiego badacza Fritza Schiitze w latach 70. i 80. ubieglego wicku
(Rokuszewska-Pawelek, 2006). W badaniu tym wykorzystuje si¢ naturalne kom-
petencje jednostek, nabyte w codziennym zyciu. ,Zdaniem Schiitzego opowiada-
nie jest formg, za pomoca ktorej relacjonujemy swoje doswiadezenie i doznania,
a wiec tym samym moze by¢ srodkiem, za pomoca ktdérego mozna probowac
dociera¢ do doswiadezen tworzgeych indywidualng rzeczywistos¢ spoteczna”
(Urbaniak-Zajac, 2013, s. 234).

Jerome Bruner (2010) twierdzi wreez, ze rzeczywistos¢ moze mie¢ wlasnie takg
konstrukcje i okresla dziewigc ,uniwersalnych zasad organizujacych narracyjng
rzeczywistos¢” (Bruner, 2010, s. 182). Sa to: struktura zapisanego czasu, gatunkowa
szczcgélowoéé, intencjonalnoéé ludzkich dziatan, hermencutyczna kompozycja,
zaktadana kanonicznos¢, nicjcdnoznacznos/c’ odniesienia, centralne miejsce pro-
blemu, nicodh}czna ncgocjowalnoéé, historyczna rozci%gliwos’é narracji (Bruner,
2010, S. 185—204). Wymienione wyzej zasady Charaktcryzuj% rowniez opowicéé
tWOorzong przez ludzi na temat SWojego zycia. Zgodnic z nimi narracja dzieli
opowiadany czas na odcinki, nie sa one jednak odmierzane czasem zegarowym,
lecz sensami zdarzen w czasie majgcym istotne znaczenie dla jednostki. Narracije
budowane sg przez szczegoly gatunkowe, co pomaga w ich interpretacii, obejmuja
rowniez powody dziatan podejmowanych przez jednostki oraz ‘stany intencjonal-
ne’ lezgee uich podstaw. Wazna jest tu motywacja (ktorg mozna badac, jedynie

koncentru]’%c si¢ na interpretacji — poprzez nauki rozumiejgce: humanistyczne
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czy spo}eczne), a nie przyczyny (wazne dla nauk przyrodniczych ktdre »Zajmujg
si¢ «wyjasnianiem» swojego przedmiotu badan przez poprawne ukazywanie,
jakie zwiazki zachodza pomiedzy przyczyna a dzialaniem” — Nowak, 1993, s. 51).
Trzeba takze pamigtad, ze swiat spoleczny ma jgzykowy charakter: opowiadanie
o przeszlych zdarzeniach staje si¢ doswiadczeniem terazniejszym.

W innym miejscu Bruner (1990) argumentuje, ze ,zycia przezywanego
nie mozna oddzieli¢ od zycia opowiadanego — lub bardziej bezceremonialnie,
zycie nie jest «takie jakie jest», ale takie, jak sie je interpretuje i reinterpretuje,
opowiada i jeszcze raz opowiada” (Bruner, 1990, s. 17). Mozna tez mowic o pewnej
dwoistosci doswiadezenia ludzkiego — obejmuje ono zaréwno przeszle wyda-
rzenia, jak i opowiadanie tego, co si¢ zdarzylo, 1%Cznic Z interpretacjg oraz zna-
czeniami i sensami nadanymi przez narratora(kg). Rozumienie moze byé Wtcdy
swoistym ,posredniczeniem pomiedzy przeszloscia a terazniejszoscia” (Nowak,
1993, 8. 54). Hermeneutyczna kompozycja narracji Wskazujc, 7e nie mozna mowic
o jednej w}as'ciwej interpretacji czy o niepowtarzalnym j€j odczytaniu. ,Celem
analizy hermeneutycznej jest dostarczenie przekonywajzlcego, niesprzecznego
wyjasnienia znaczen danej opowiesci, odezytanie jej w zgodzie z konstytuujgcymi
ja szczegotami” (Bruner, 2010, s. 191).

Zaktadana kanonicznos¢, wspominana przez Brunera, przewrotnie nie jest
realizowana. To wlasnie jej naruszenie — tj. naruszenie konwencji — sprawia,
Ze marracja jest godna opowiedzenia. Jej interpretacja jest niejednoznaczna,
wiclowgtkowa i otwarta na zmiang znaczen w zaleznosci od kontekstu, keory
wplywa takze na kolejny element narracyjnej rzeczywistosci — niejednoznacz-
nos¢ odniesienia. W zaleznosci od tego, w jakim kontekscie jest ogladany dany
problem, opowies¢ o nim i jego interpretacja moga ulec zmianie. Prowadzi
to do sytuacji, w ktorej rownoczesnie moze istnie¢ kilka rownoprawnych wersji
narracji, a osoba sluchaj%ca czy interpretujgca musi byé gotowa na narracyjne
negocjacje. Ostatnim elementem rzeczywistosci wyodrebnionej przez Brunera
jest historyczna rozciqgliwos/é narracji. W coraz bardziej zréZnicowanym swiecie
opowiadanic jcdnostki 0 jej rzcczywistoéci Wydajc si¢ elementem sca]aj:}cym
tozsamos¢ i tworzacym historig.

\% s’.cislcj zaleznosci z badaniami skupiaj%cymi si¢ na narracjach pozostaje
hermeneutyka. Marcin Urbaniak (2014) Wyh)ni} j€j szesé gléwnych zasad. \X/ydajc
si¢, Ze najwazniejsza jest mozliwos¢ interpretacii i rozumienia, traktowana jako
sposob bycia jednostki w swiecie. ,Dodatkowo akt rozumienia posiada forme
transcendowania, przekraczania juz poznanego ku innosci; ku zaktadanej petni
sensu” (Urbaniak, 2014, s. 21). Poza tym Urbaniak wskazuje na: [...] swiado-
mos¢ whasnej ograniczonosci danym kontekstem, aspektem czy tez konkret-

ng perspekeywa kulturowo-historyezng ludzkiego poznania” (Urbaniak, 2014,
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s. 21) oraz medialnos¢ wiedzy rozumianej jako jej zaposredniczenie przez jezyk
iw jqzyku. Nawet indywidualne rozumienie przekazu Innego (jego, j€j narracji)
jest wiee w jakims stopniu zaposredniczone przez wlasng lub zbiorowy historig
oraz sam je¢zyk.

Kolejnymi punktami wskazywanymi przez Urbaniaka sa uniwersalnos¢ samo-
rozumienia oraz obecnosc kultury, okreslanej jako ,niezbywalny element wszelkiej
aktywnosci hermeneutyceznej” (Urbaniak, 2014, s. 22). Narracja wyraza ,ja” osoby
opowiadaj%cej7 bgdqce jednak zawsze ngéci% jakiejé kultury.

Interpretacja i (z)rozumienie moze by¢ wige sposobem bycia w swiecie
(Ablewicz, 1994) zarowno dla narracora(ki) oraz dla badacza(ki). Hermeneutyka
dajc podwc’)jn% mozliwos$¢ rozumienia — jest to doswiadczenie narratora(ki) ro-
zumiane powt(')rnic, poszerzone o nowe doswiadczenia badacza(ki).

Pomimo niczaprzcczalncj roli, jak% hcrmcncutyka pclni jako narzgdzic ba-
dawecze, Wydajc sig, ze konieczne jest rowniez zwrdcenie si¢ w strong fenome-
nologii, ktora w duZym uproszczeniu jest metod% »poznawania istoty rzeczy
(...), dzigki keorej penetrujge (poprzez opis) fenomeny swiata zycia codziennego,
uzyskuje si¢ oglad ich istoty” (Ablewicz, 2010, s. 112). Martin Heidegger widzial
fenomeno]ogiq poprzez soczewkq hermeneutyki. \X/spé}oddzia}ywanie tych
koncepcji opisywal jako ,proces osiagania samoprzejrzystosci jestestwa, keory
wydarza si¢ zawsze wraz z jego byciem, zas dopiero w drugiej kolejnosci dotyezy
konkretnych interpretacji, metod oraz teorii interpretacii. Jest to rozumiejace
wstuchanie si¢ w wiesc, keorej postancem jestesmy my sami — w prawde bycia”
(Urbaniak, 2014, s. 16).

W opozycji do swojego nauczyciela Edmunda Husserla, Heidegger porzucal
mysl o redukeji fenomenologicznej: postac badacza(ki) nie mogla pozosta¢ poza
badaniami — w perspektywie interpretatywnej Wydaje sie ona ich integralnz} cze-
scig. ,Heidegger wskazywal na przedrozumienie i interpretacig jako na kluczowe
clementy bycia w Swiecie i naszego rozumienia go. Cale nasze rozumienie uza-
leznione jest od realnosci historycznych przedstruktur, st%d w hermeneutycznej
fcnomcnologii oczckujc sie swiadomosei i nicustannych interpretacji fenomenow
odnoszgcych si¢ do swiata. Heidegger kladl nacisk na interpretacie jako krytyczny
element zrozumienia naszego istnienia” (Nigar, 2022, s. T1).

Podejscie fenomenologiczne nie odnosi si¢ jednak do oczywistosci, a wreez
przeciwnie, ma ,skupia¢ si¢ na fenomenach «migotliwych» — takich, ktore uka-
zujy si¢ czesciowo lub czasami” (Waligora, 2013, s. 83). Dlatego tez fenomenologia
lub raczej hermeneutyka fenomenologiczna wydaje si¢ nicodtgcznym elementem
badan krytycznych, ktore (w jednej Z réinych mozliwosci) poprzez odkrycie ukry—
tych badz niejednoznacznych fenomenow pozwalaja dojrzec niesprawiedliwose,

ucisk, opresj¢ badz inna krzywd¢ w stowach uczestnikow(czek) badan.
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Wywiad narracyjny jest wige metoda badawczg, keora w najpetniejszy spo-
sob pozwolita dotrze¢ do zycia uczestniczek badania, pomagajac jednoczesnie
odpowiedzie¢ na pytania badawcze oraz zrealizowac postawione cele naukowe.
Poprzez hermeneutyczne i hermeneutyczno-fenomenologiczne podejscie mog-
tam zinterpretowa¢ stowa narratorek, docierajge do nadawanych im znaczen.
Obraz, keory przedstawiam w analizie i interpretacii, w rozdziatach badawczych
jest widzeniem zaposredniczonym. Nie traktuje tego jednak jako wady moich
badan — za Martinem Heideggerem odrzucam bowiem husserlowskie epoche

— jest to raczej wyraz $wiadomosci subicktywnosci (Urbaniak-Zajac, 2006) badan

narracyjnych, co uznaje za ich Wi(’,]k% zaletg.
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Prowadzac badania nad jakimkolwick zagadnieniem zwiazanym z edukacja,
nauczaniem badz uczeniem si¢, nie mozna poming¢ kontekstu kulturowo-spo-
lecznego w keorym dzialaja uczestnicy(czki) badan. Czlowiek nie funkcjonuje
i nie zyje w prozni — jest czgscia jakiejs wspolnoty lub wickszego ukladu czy sys-
temu. Szczegolnie w edukacji nigdy nie dziata si¢ samotnie, ale zawsze pozostaje
sic w relacjach z innymi. Dlatego jest niezwykle wazne, aby opisa¢ oraz zrozumiec
kontekst spoleczny i kulturowy, w keorym moze kry¢ si¢ wiele wyjasnien dla

pozornie niezrozumiatych dziatan.

Konteksty spoteczno-kulturowe
ponowoczesnosci

Piotr Sztompka kontcksty spoiccznc okresla jako ,,wyréinialnc ze Wzglgdu na cel,
specyﬁkg dziatan, swoisty styl postepowania itp. dziedziny aktywnoéci zZyciowej
ludzi, w keorych toezy si¢ zycie spoleczne (np. rodzinny, zawodowy, edukacyiny,
religijny)” (Sztompka, 2010, s. 41). Kontekst jest potrzebny do zrozumienia czyjegos
przekazu, a wige takze do zrozumienia czyjegos swiata. Nie mozna bowiem ,wy-
skoczy¢ poza whasna biografi¢ i (jakkolwick by byta zdecentrowana) tozsamose,
poza socjalizacje. Nie mozna odrzuci¢ milionow sekund i mikrowydarzen, ktore
nadatly ksztalt naszemu «ja»” (Melosik i Szkudlarek, 2009, s. 34). Zasadne jest
réwniez okreslenie, czym sg spoleczenstwo i kulcura oraz jak beda one rozumiane

w prezentowanych badaniach.

Sztompka uzywa dwoch metafor do okreslenia sposobow ujmowania i ro-
zumienia spoleczenstwa w XXI wicku. To ‘przestrzen mi¢dzyludzka’ oraz ‘zy-
cie spoleczne’ (Sztompka, 2010, s. 36). Wyrazaja one zamyst trzeciej socjologii
(socjologii zycia codziennego), zakorzenionej jeszeze w XX wicku w tworezo-
sci Georgea Herberta Meada, Herberta Blumera, Alfreda Schiitza, Ervinga
Goffmana, Norberta Eliasa, Jonathana H. Turnera oraz Randalla Collinsa, gdzic
Wspélnym mianownikiem 83 rclacjc migdzyludzkie. Argumcntami przemawiajg-
cymi za takim ujeciem sg cztery ontologicznc tezy:

1. zycie ludzkie zawsze toczy si¢ w otoczeniu innych oraz w réinorodnyeh
relacjach z innymi (innymi realnymi, Wyobraionymi Czy nawet
wirtualnymi), a nigdy osobno;

2. nawet w odosobnieniu trescig zycia ludzi pozostaje odniesienie do innych;

3. przestrzer'] miqdzy]udzka u]ega ciz}g}ej zmianie w wyniku nowych uktadow
relacji miqdzyludzkich; oraz
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4. grupy/wspolnoty spoleczne istniejg tak dlugo, jak dlugo migdzy czlonkami
tych grup wystepuja relacje i wzajemne odniesienia (Sztompka, 2016,

5. 26-29).

Jak pokazuje Sztompka (2016), interakcjonizm symboliczny to jeden z amery-
kanskich korzeni trzeciej socjologii. Koncepcija ta wywodzi si¢ z tradycji szkoly
chicagowskiej (Charmaz, 2006, s. 186), zostala stworzona przez G.H. Meada,
ale to Blumer rozwinat j3 i wprowadzit termin ‘interakcjonizm symboliczny’.
Trzeba jednak zaznaczyd, ze poczatki tego nurtu mozna odnalez¢ rowniez w mysli
Floriana Znanieckiego. ,.Elzbieta Halas ma pelne prawo domaga¢ si¢ dla Floriana
Znanieckicgo uznania jego roli prekursora (choéby 1 nie uznanego) symbo]icz—
nego intcrakcjonizmu (... Lansowany przez Znanicckicgo pogl%d, 7€ [0 Tacze]
wiedzione wartosciami dziatanie (intcrakcja jcéli chodzi o $cistosé) niz «rola»,
powinno byé ogniskicm 1 punktem wyjécia dociekan socjologicznych 1 budowy
teoretycznych modeli” (Bauman, 1999, s. 99—103). Poglacdy Znanieckiego s3 wiec
uznane za wyprzedzajace, choc zyskaly rozglos dopiero w pozniejszym czasie.

Interakcjonizm symboliczny zaproponowany przez G.H. Meada opiera si¢
na trzech g}éwnych przes}ankach. Pierwsza g}osi, ze ludzie podejmuj% dzialanie
w odniesieniu do przedmiotow i obicktow na podstawie znaczen, jakie one dla
nich majg. Druga mowi, ze znaczenie przedmiotéw ma swoje zrédlo winterak-
cjach spolecznych zachodzgcymi pomigdzy dang osoba a jej otoczeniem. Trzecia
i ostatnia przestanka koncentruje si¢ na mozliwej zmianie, modyfikacji danego
znaczenia pod wplywem interpretacji czy nastgpnych interakeji (Blumer, 2007).

Irencusz Kawecki (2004) zwraca réwniez uwage na bardziej wspolezesna
definicje interakcjonizmu zaproponowang przez Normana K. Denzina (1978),
obejmujacy trzy zalozenia. Po pierwsze, rzeczywistos¢ spoleczna, jakg wyczuwa-
my, znamy i rozumiemy, jest produktem spolecznym. Wspoldziatajace jednostki
tworzg i okres’]aj% wlasne deﬁnicje sytuacji. Po drugie, zaklada sie, ze ludzie
$3 zdolni do angazowania si¢ w sintelektualne” (minded), autoreﬂeksyjne zacho-
wania. S% wiec w stanie ksztattowad swoje zachowanie oraz zachowanie innych
i kierowac nimi. Po trzecie, w trakcie przyjmowania Wlasncgo stanowiska (punktu
widzenia) i dopasowywania go do zachowan innych ludzie wchodzzi W intcrakcjg.
Jest ona postrzegana jako Wyianiaj:}ca sie, powstajgca (wytwarzana), negocjowana
oraz czgsto nieprzewidywalna kwestia. Interakeja ma tez wymiar symboliczny,
poniewaz obejmuje manipulacj¢ symbolami, stowami, znaczeniami i jezykami
(Denzin, 1978, s. 7).

Uzyte przez G.H. Meada w pierwszej przestance interakejonizmu symbolicz-
nego pojecie przedmiotéw lub obiektow odnosi si¢ do wszystkiego ,co czlowick

moze spostrzec w swoim zyciu — obickty fizyczne (...); inne istoty ludzkie (...);
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kategorie ludzi (...); instytucije (...); idealy (...); dziatania innych (..), a takze wszel-
kie sytuacije, jakie jednostka spotyka na co dzien” (Blumer, 2007). Inng klasyfika-
cje przedstawit sam Blumer, dzielac obickty na fizyczne, spoleczne i abstrakeyijne
(Blumer, 2007, s. 12). Wynika z tego, ze ludzie wchodza w interakceje nie tylko
z innym czlowickiem, ale rowniez z nicozywionymi elementami, ideami, zda-
rzeniami, keorych doswiadcezajg bezposrednio oraz poprzez zaposredniczenie
(Giddens, 2012).

Przestanki interakcjonizmu symbolicznego w szerszej perspektywie myslo-
wej zakladaja, ze ,spoleczenstwo ludzkie zlozone jest z jednostek majacych jazn
(to znaczy udzielaj%cych samym sobie wskazan); dziatanie jednostki nie jest wy-
zwalaniem reakcji, ale konstrukcj% powstajaca dzigki temu, ze jednostka postrzega
iinterpretuje Ccchy sytuacji, w ktércj dziala; dzialanie grupowe powstaje dzigki
uzgodnicniu dzialan indywidualnych, do czego dochodzi w rezultacie interpre-
towania i brania pod uwage przez jcdnostki dziatan inny(:h 0s0b” (Blumer, 2007,
s. 64). Wynika wige z tego, ze przez interakcjonistow spoleczenstwo jest postrze-
gane jako twor w cigglym procesie stawania sig, keory istnieje tu i teraz, a keory
jest arena do bezposredniego spotkania twarza w twarz lub posrednia platforma
wymiany dzialania i doswiadczenia (Kawecki, 2004, s. 99).

Jazn, w ktora wyposazony jest czlowick, umozliwia ,przedstawianie sobie
znaczen obiektow, tworzenia tych znaczen i ich komunikowania” (Halas, 2006,
5. 36). Oznacza to, ze dla interakcjonistow jazn czy, jak pisze Sztompka, osobowos¢
jednostki, jej tozsamos¢ nie jest monolitycznym tworem, ale procesem (Sztompka,
2016, s. 60). Co wiccej, wedlug twierdzen G.H. Meada tylko proces refleksji jest
w stanie stworzyc¢ jazn, a czlowick jest postrzegany jako organizm dzialajacy
wlasnie dlatego, Ze t¢ jazn posiada (Blumer, 2007).

Interakcjonistyczna koncepcja jazni, jak udowadnia Halas, moze by¢ rowniez
uzyta do opisania, interpretowania i zrozumienia czlowicka pozniej nowoczesno-
sci. ,Nalezy odnotowa¢ ten podstawowy fake, ze po wiclokroc opisywane zmiany
ponowoczesnej organizacji spoleczncj, sprawiajgce, ze jgzyk opisu, odwoluﬁcy sie
do koncepcji wiezi spoiccznych, traci swojg przydatnoéé, zwcryﬁkowa}y pozytyw-
nie odpowiednios¢ podejscia interakcjonistycznego. Mozna powiedzied, ze «czas
pokaza]» odpowicdnioéé tej teorii dla analiz zmian péincj nowoczesnosci” (Halas,
2007, S. 96). ]ak dalej Wyjaénia Halas, to wlasnie podejécie intcrakcjonistyczne
przyjmuje wielosc jazni, bez wykluczania jazni spolecznej, ktora jest oparta na re-
lacjach i nie moze powsta¢ poza nimi.

Jednakie cztowiek nie wchodzi w re]acje tylko z innymi, ale rowniez
z samym (sama) soba. Wedlug G.H. Meada wlasnie dzi¢ki jazni czlowiek jest
w stanie postrzegac siebie nie tylko podmiotowo, ale réwniez przedmiotowo.

Anthony Giddens, chociaz nie do konca przekonany do koncepeji G.H. Meada
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o tozsamosci jednostki, wyjasnia, ze ‘Ja przedmiotowe’ pojmowane jest jako
tozsamosc spoleczna, a ‘Ja podmiotowe’ jako dzialanie jednostki, keora widzi
‘Ja przedmiotowe’ jako odbicie wi¢zi spolecznych (Giddens, 2012). Ten duet
wzajemnie na siebie oddziatuje pod wplywem roznych interakeji, co sprawia,
ze jazn nigdy nie osiggnie finalnego ksztaltu. Jest ona procesem, emanacia stale
ksztattowanego, zmieniajgcego sic ‘ja.

Mysl, Ze obie czgsci Ja’ pozostajg ze sobg w interakeji czy w dialogu, jest kon-
tynuowana przez Huberta Hermansa, ktory rozwinat koncepcije ‘dialogowego
Ja’. ,Oryginalnosc teorii polega na zastosowaniu metafory spotecznosci do sys-
temu ‘Ja’, ktéry nie ty]ko obejmuje odmienne osrodki (auto)narracji, ale tez
implikujc ich wzajemne odniesienia opisywane w katcgoriach dialogu. Osoba
moze odnosi¢ si¢ do siebie, podobnie jak odnosi si¢ do innych ludzi, moze ze
soba dyskutowac, zgadza¢ si¢ i polemizowad, siebie krytykowaé, chwalic i wy-
smiewac” (Oles, 2012, s. 48). Jak podkrcéla Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
(2016a), znaczenie ‘dialogicznego Ja), umiethnos’c’ podtrzymania dialogu we-
WNELTzZnego jest waznym elementem konstruowania SWojej tozsamosci rozu-
mianej jako ‘zadanie biograficzne

Chociaz nie kazda interakeja musi by¢ zwigzana z komunikacja rozumiana
jako ,wymiana stow” (bo obserwacja czy komunikacja niewerbalna réwniez od-
grywajg istotng rolg), warto zaznaczy¢ wazng role jezyka — rowniez sensotwor-
€z3 — w swoistym procesie ‘negocjowania’ znaczen. Takie spojrzenic na jezyk
jest mozliwe dzigki zwrotowi lingwistycznemu. ,Zwrot polega tutaj na przej-
sciu od pojmowania jezyka jako odzwierciedlenia mysli lub rzeczy do trak-
towania go jako aktywnego czynnika ksztaltowania rzeczywistosci” (Nowak-
-Dziemianowicz, 2016, s. 19).

Aleksandra Derra, powoluj%c sie na rozumienie jqzyka W ujeciu Ludwiga
Wittgensteina, pisze, ze ,Jezyk nie powstaje ani nie funkcjonuje w prozni, ale
rozwija sie w odniesieniu do materialnego dwiata (opisuje ten $wiat i Wyraia),
historycznie zmieniajgcego si¢ w nim czlowicka i jego otoczenia, uczud i doznan,
jakic czlowiekowi towarzyszg; dostosowujc sig takze do potrzcb i celow, jakim
cztowickowi sluiy. Uczgc sie jgzyka, uczymy si¢ jcdnoczcénic towarzyszz&cych
mu zachowan, rozpoznajemy okolicznosci, w jakich takie, a nie inne wyrazenia
moga zostac uzyte, uczymy sie takze wyrazania naszych postaw wobec S%déw
w calym wachlarzu ich mozliwosci. Wszystko to skfadatoby si¢ na sposob zycia,
czyli kontekst, ktory daje si¢ zauwazy¢ jako towarzyszacy uzyciu jezyka, ale
przede wszystkim kontekst, keory do pewnego stopnia takze determinuje takie,
a nie inne jego uzycie” (Derra, 2007, s. 135). Procesualny charakeer interakeji
spolecznych, keore tworzg rzeczywistos¢ spoleczng, odbywa si¢ wiee w scistym

zwigzku z jezykiem, ktory nadaje jej wickszej petnosci i werbalnosci.
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Irencusz Kawecki definiuje znaczenie jgzyka w interakejonizmie symbolicz-
nym jako ,okno umozliwiajace wglad w wewnetrzne zycie jednostki” (Kawecki,
2004, s. 91). To, co wypowiedziane, staje si¢ rzeczywistoscig, nabiera realnosci,
a zarazem moze sta¢ si¢ punktem odniesienia dla drugiego uczestnika. Dzicki
jezykowi jestesmy w stanie wyrazic siebie, nadac wicksze znaczenie jednej rzeczy,
a co$ innego zdeprecjonowac. Jezyk oraz, szerzej, dyskurs sa wige najwazniejszymi
narzedziami, ktorymi mozemy kreowac sicbie, rzeczywistos¢, wplywac na innych
— nie tylko W pozytywnym wymiarze. quyk bowiem moze byé tez bronist7 moze
zostac Wykorzystany do narracji atakuj;}cej, W mowie nienawisci. Gdy g0 uzZywa-
my, przekazujemy informacje 0 szerszym kontekscie — takze spoleczno—kulturo—
wym. ]gzyk jest zarazem jego elementem, jak i budulcem: Slstniejemy w jgzyku
i poprzez jczzyk” (Nowak-Dziemianowicz, 2016b, s. 21).

Pola semantyczne kultury i kontekstu kulturowego sa rownie zlozone. W de-
ﬁnicji kulturg okresla sig jako termin s}uzg}cy do »opisania tego zbioru znaczen,
SymbolL WZOTOW, reguL norm, wartosci itp., ktore kieruj% ludzkimi dzialaniami,
decydujg o ich indywidualnej tozsamosci, okreslaja ich uczestnictwo w zbio-
rowosciach, wyznaczaja relacje, jakie nawigzuja z innymi ludzmi” (Sztompka,
2010, s. 31). Kultura nazywa si¢ tez ,caloksztatt dorobku ludzkosci, wytworzonego
w ogolnym rozwoju historycznym lub w jego okreslonej epoce. Pojecie kultury
zrodzilo si¢ z obserwacji sposobu zycia ludzi, ich codziennosci, wierzen, zwy-
czajow i przekonan” (Janas, 2016, s. 7). Trzeba wige podkreslic, ze kazda nacja
ma swoja kulcure, zakorzeniong nie tylko w symbolach narodowych, wielkich
ideatach wynoszonych na sztandarach, ale rowniez, a moze przede wszystkim,
odtwarzang w codziennym dzialaniu, prakeykach i cradycjach przekazywanych
z pokolenia na pokolenie.

Kultura moze przyjmowac rozne formy i wyrazac si¢ na rozne sposoby: po-
przez tworczos¢ artystyczng, prakeyki religijne zakorzenione w tradycji, obyczajo-
wos¢ czy wspomniany juz jezyk. , To on decyduje o przynaleznosci do srodowiska
(gwary, dialekty), grupy (subkulcury, jezyki grup zawodowych) czy spoleczenstwa
(jgzyki narodowe)” (]anas, 2016, s. 8).

Kultura i co za tym idzie wszelkie j€j symbo]c maj3 fundamcntalny Wp1yw
na jednostke i wspolnoty. Nie s3 one jednak stalymi elementami, zwlaszcza teraz,
w czasach péinej nowoczesnosci. Dawna triada Wyznacznik(')w kulturowych,
czyli szkola, rodzina i kosciol, od drugiej polowy XX wicku zostala zastgpiona
przez popku]turg, szybki rozwéj mediodw, internet (Pankowska, 2013). Daremne
wydaje si¢ nieuznawanie Wp}ywu kultury popularnej na m}odych ludzi, ktérzy
w duzej mierze s3 wlasnie przez nia socjalizowani od najmtodszych lac. W sytuacji
edukacyjnej, w keorej spotykaja si¢ nauczyciel(ka) i uczen(nica) badz student(ka),
dochodzi czgsto do kulturowej inwersji pedagogicznej. Jak pisze Zbyszko Melosik
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(2015), powolujgc si¢ na Margaret Mead, kultura nabiera charakeeru kultury pre-
figuracywnej, gdzie to mlodzi objasniaja dorostym swiat popkulcury — czyli kul-
tury, keora nie tylko holduje wytworom kultury niskiej, ale niesie ze soba zmiang
w systemie aksjonormatywnym. Konsumpcjonizm, spadek uznania dla edukacii
formalnej, ludycznos¢, indywidualizm, rozluznienie wiezi spotecznych czy prze-
niesienie ich do $wiata wirtualnego sa tylko kilkoma elementami obecnej kuleury.
Jolanta Szempruch (2012) zwraca uwage na obecny w Polsce, powstaly
po transformaciji ustrojowej dysonans kulcurowy. Nowe postawy, modele, idee,
keore przyszly wraz z demokracja i kapitalizmem, stangly w opozyciji do warto-
$ci i tradycji zakorzenionych W realnym socrealizmie — nie Wypar}y ich jednak
calkowicie. Mamy do czynienia z pewnego rodzaju Wspélistnienicm zamknigtym
Z ,,zakorzcnionymi W pami¢ci normami i nawykami" (Szcmpruch, 2012, S. 17).
Zmiana kulturowa dotknela wielu aspektow zycia spolecznego. Sztompka
(2010) najwazniejsze roznice klasyﬁkujc W zestawieniu dzicwigciu przeciwstaw-
nych elementow (Tabela 2), ktore wyTazajg dysonans kulturowy obecny w zyciu
Polakow i Polek. Rownier KrzysztofOlechnicki i Tomasz Szlendak (2017), ktél‘zy
podjeli si¢ zbadania nowych prakeyk kulturowych w naszym kraju, akceentuja, ze:
,Polskie spoteczenstwo po 1989 roku weigz si¢ rodzi: Polacy zyja obecnie w dwoch
roznych czasach kulturowych, na zasadzie nie przyporzgdkowania konkretnych
grup do konkretnej koncepcji czasu, lecz oscylowania migdzy nimi, silniejszego
lub stabszego grawitowania w kierunku jednego z modeli” (Olechnicki i Szlendak,
2017, . 21). Olechnicki i Szlendak (2017) twierdzg, ze Polacy i Polki zyja w dwoch
czasach: czasie linearnym oraz czasie quasi-cyklicznym (jeszeze niepelnym cy-
klicznym czasie, ktory pozwala na ,petne koto” i cykliczne powroty do tego,
co bylo, ale juz pozwalajacym na oderwanie si¢ od naznaczonego przemijaniem
czasu linearnego). Co wazne, kazdy doswiadcza obu czaséw i zyje pomigdzy
nimi. Przemiany zapoczgtkowane w koncowee lat 8o. XX wicku mialy w Polsce
burzliwy przebieg. Wydaje si¢, ze mi¢dzy innymi z tych powodéw dualizm czasu

moze byé mocniej odczuwany niz w spoleczcﬂstwach Europy Zachodniej.

TABELA 2. DYSONANS KULTUROWY

Kultura realnego socjalizmu Kultura demokratyczna i rynkowa
kolektywizm > indywidualizm
egalitaryzm > merytokracja
przecigtnos¢ > sukces

pewnosc i bezpieczenstwo > ryzyko
los > sprawstwo
opiekuriczo$¢ > zycie na wtasny rachunek

obwinianie systemu > wiasna odpowiedzialnos¢
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Kultura realnego socjalizmu Kultura demokratyczna i rynkowa
pasywna prywatnosc —> uczestnictwo publiczne
zanurzenie w przesztosci > orientacja ku przysztosci

Zrodho: Sztompka, P. (2010). Sogjologia. Analiza spoleczeristwa. Wydawnictwo Znak, s. 276.

Chantal Delsol (2003) natomiast zwraca uwage, ze zmiany kulturowe s zwig-
zane z pewnego rodzaju krytyka, czy tez pseudokrytyky stabosci poprzednich
porzadkow, przez co nowe majg zyska¢ na wartosci. W efekeie kszeateuje si¢ kul-
tura poznej nowoczesnosci, zakladajgca zerwanie z linearnym i progresywnym
ruchem na rzecz marzen o czasie cyklicznym, zerwanie z ideg przyszlosci na rzecz
zycia ChWil% bez wyznaczania sobie celow do osiggniccia, zerwanie z kultem pra-
Cy na rzecz pochwaly czasu wolnego i ,nicnierobienia”, zerwanie z tradycyjnym
modelem wiezi rodzinnych na rzecz wolnosci i braku hierarchii oraz w koncu
zerwanie z dominacj% czlowieka nad zwierzetami i Swiatem natury na rzecz
rownosci wszystkich istot zywych.

Wazng kwestia, ktorg podnosi Delsol (2003), jest pewna niespojnos¢ swiata
ponowoczesnego/swiata pozniej nowoczesnosci. ,Inaczej mowiac, cheemy uciec
od naszych demonéw i odbudowac prawa cztowicka, ktorymi pogardzal XX wick.
Ale ucickajge od nich, usuwamy sam podmiot, ktory uzasadnia istnienie tych
praw” (Delsol, 2003, s. 13). Delsol (2003) udowadnia, ze z pozoru antagonistyczne
hasta maja cz¢sto wspolne podloze ideologiczne.

Generalnie kontekst spoleczno-kulcurowy wspolezesnego swiata wspolezesni
socjologowie nazywajg plynng nowoczesnoscia (Bauman, 2011), pozng nowocze-
snoscig (Giddens, 2012), spoleczenstwem ryzyka (Beck, 2002) oraz czasem inter-
regnum (Bauman, 2012). Nicktorzy z nich stwierdzaja nawet, ze wspolezesne spo-
leczenstwo juz wkroczylo w warunki ponowoczesnosci (Giddens i Sutton, 2o17).

Sztompka (2010) nakresla cztery glowne cechy pozniej nowoczesnosci. Sa to:
nowa forma zaufania, nowe formy ryzyka, nieprzejrzystosc oraz globalizacja
(Sztompka, 2010, s. 576-578).

Zaufanie jest podstawowym elementem intcrakcji, relacji oraz funkcjono—
wania spoleczenstwa czy innych wspdlnot. Knud Legstrup, tworzac swojg teo-
Ti¢ TOszczenia etycznego, stwierdzil nawet, ze zaufanie jest konieczne do zycia.
,7Podstawow%, naturaln‘% CCCh‘% ludzkiego zycia jest zaufanie. Bez niego zycie
nie byloby mozliwe. Ow warunek zaufania naklada na nas etyczne roszczenie
zwiazane z powinnoscig wobec innych. Mamy obowiazek uznania za istotng tej
czqs’ci zycia irmych, ktér% nam przedstawiaj% W szCzerej rozmowie, traktowania
tych wyznan z szacunkiem i troska” (Logstrup, 1997, s. 8-100, 148-158, za Peavy,
2014, s. 36). Wedlug niego zaufanie jest uprzednie, naturalne, wrodzone, a dopiero

pozniej przechodzi w nieufnos¢, keora ma charakter wyuczony.
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Wedtug Baumana (1996), keory cenit poglady Logstrupa i dzigki ktoremu
zyskaly one uznanie poza Danig (Andersen i van Kooten Nickerk, 2007), zaufa-
nie jest ,przystosowaniem sie¢ do stanu niepokoju, a nie jego przezwyciezaniem”
(Bauman, 1996, s. 154). Teza ta wydaje si¢ niezwykle trafna i pomocna dla zrozu-
mienia nowych form zaufania w swiecie pézniej nowoczesnosci. Wspolezesnie
zaufanie zyskalo nowy wymiar, gdyz czlowick musi obdarzyc¢ nim nie tylko
druga osobe, ale rowniez systemy abstrakeyjne, ktorymi jest zewszgd otoczony
(Sztompka, 2010). Rozw0j przemystu i technologii, w tym internetu i wszelkich
opartych na nim ustug, spowodowal, ze czlowick nie tylko musi ufa¢ cym sys-
temom, ale stal sie wrecz od nich uzaleiniony. Osoby mlode traktu]’q systemy
abstrakcyjne jako element codziennosci, towarzyszgcy im przez cale zycie. Nie za-
stanawiajg si¢ nad ich dzialaniem, nie prébuj:} ich zrozumied, gdyi obdarzyly
je zaufaniem naturalnym. Inaczej jest wsrod osob starszych, ktdre musza je oswoic.

Nast¢pna cecha pozniej nowoczesnosci jest rowniez blisko zwigzana z nowy-
mi formami zaufania. Ryzyko, 0 ktérym mowa, Zawsze by}o znane czlowiekowi,
jednakze, jak widza to socjologowie, w okresie poznej nowoczesnosci zaczeto
odnosi¢ si¢ takze do panujacych warunkow spolecznych, bowiem ,mieszkancy
spoleczenstw industrialnych zaczynajg poddawac refleksji szkodliwe aspekey
nowoczesnosci” (Giddens i Sutton, 2017, s. 170). Oznacza to, ze $wiat stworzony
przez czlowieka stat si¢ dla niego zagrozeniem. Nie bez powodu Ulrich Beck
nazwal caly okres wspolezesnej nowoczesnosci ‘spoleczenstwem ryzyka’, keorego
charakeerystyczna cecha jest ,zycie z analitycznym nastawieniem do mozliwych
sposobow dziatania, pozytywnych i negatywnych, wobec ktorych, jako jednoscki
i globalnie, stajemy w toku naszej egzystencji” (Giddens, 2012, s. 47).

Sam Giddens dodaje rowniez, ze ryzyko w swicecie, w ktérym spoleczenstwo
,zrywa z przeszloscig i tradycyjnymi sposobami dzialania i staje wobec tylez
otwartej, co watpliwej przyszlosci” (Giddens, 2012, s. 152), nabiera nowego wy-
miaru, a myslenie o nim jest pewnego rodzaju sposobem na oswajanie przyszlosci,
czyli jej ko]onizacjg (Giddens, 2012, s. 181).

Kolcjnym elementem péinicj nowoczesnosci WyréZnionym przez Sztompkg
(2010) jest nieprzejrzystos¢ sytuacji spolecznych, w keorych dzialaja ludzie.
Bauman (2011) ze wzgledu na t¢ nieprzejrzystos¢, a zarazem czestg zmiang, keora
towarzyszy ludziom praktycznie codziennie, nazywa caly obecny okres ‘ptynng
nowoczesnoscig. Nieprzejrzystosc jest rowniez wynikiem wzrostu wiedzy spo-
lecznej (Sztompka, 2010), powodujacego zwigkszenie sig refleksyjnosci rozumianej
jako ,cecha relacji miedzy wiedzg a spoleczenstwem” (Giddens i Sutton, 2017,
s. 117). Ulrich Beck oraz Elizabeth Beck-Gernsheim (2001) okreslaja czlowicka
poznej nowoczesnosci mianem ‘homo optionis, uwypuklajac koniecznos¢ po-

dejmowania przez niego decyzji co do wszelkich aspektow zycia, nawet takich,
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ktore kiedys w ogole nie byly poddawane rozstrzyganiu, jak ple¢, zycie, smier¢,
religia, tozsamos¢, malzenstwo czy rodzicielsewo.

Z drugicj strony, jak zwracajg uwage Melosik i Szkudlarek (2009), taka swoista
emancypacja moze by¢ takze przeklenstwem ,dla tych, ktorzy nie potrafig uwolnic
sic od narzuconych im ograniczen i w dobrej wierze pozostajg na wyznaczonych
im pozycjach” (Melosik i Szkudlarek, 2009, s. 37). Dlatego tez w czasie, w ktorym
tradycyjne wartosci stracily na znaczeniu, rodzg si¢ partykularyzm, indywidualizm
oraz relatywizm, ktore nie tworza jednego spojnego swiata, ale raczej rézne wersje
rzeczywistosci, w ktorych czlowick zyje i migdzy ktorymi moze si¢ swobodnie
poruszaé oraz ktore moze sam Wykreowaé (Melosik i Szkudlarek, 2009).

Ostatnim elementem, kt(/)ry Wyréinia Sztompka (2010), jest globalizacja.
\% najogélnicjszcj dcﬁnicji jest to ,proces dynamiczncgo narastania Zwirizkc’)w
i wspélzalcinoéci krajéw i spolccznos’ci Z Calcgo $wiata” (Szymaﬁski, 2016, s. 14)
lub nawet, w jeszeze krotszym ujgciu, ,zbior procesow, ktore czynia swiat spo-
leczny jednym” (Robertson, 1995, s. 359—411, za Sztompka, 2010, s. 582). Z punk-
tu widzenia niniejszej pracy wymiar spo}eczny i kulturowy globalizacji uznano
za najwaznicjszy. Trzeba jednak pamietad, ze ma ona takze wymiar ekonomiczny
i polityczny. Proces ten jest cz¢sto nazywany westernizacjg lub amerykanizaciy,
co wskazuje na pochodzenie zmian. Nast¢puje w nim unifikacja i homogeniza-
cja kultury, keora dzigki swobodnemu przeptywowi ponad granicami panstw
i rozwojowi mass mediow dokonuje coraz szerszej ckspansji. Zdaniem niektorych
socjologow(zek) i pedagogow(zek) procesy te majg negatywny wplyw na tozsa-
mos¢ miodego pokolenia, ktore traci poczucie przynaleznosci narodowe;. Jak pi-
sze Melosik: , Tozsamos¢ globalnego nastolatka jest w znacznie mniejszym stop-
niu ksztaltowana przez wartosci narodowe i panstwowe, w znaczenie wigkszym
— przez kulture popularng oraz ideologi¢ konsumpcji” (Melosik, 2007, s. 84-85).

Jednakze homogenizacja kultury to tylko jedna z twarzy globalizacji.
Obserwowane jest bowiem réwniez zjawisko heterogenizacji — inaczej nazywa-
ne dystynkeijg kultury (Pasamonik, 2013), w ktorym elementy globalnej kultury
70staja Wchlonicztc i dostosowane do 10kalnych kultur (Appadurai, 2005). W szer-
szej perspektywie Ronald Robertson nazywa to zjawisko glokalizacja, co ozna-
cza ,,adaptacj(z kultur 10ka]nych do g]obalnych uwarunkowan zycia, jak rownie,
wnoszenie lokalnych tresci i wartosci do globa]ncgo obiegu” (Pasamonik, 2013,
s. 134). Co wazne, w takim ujeciu homogenizacja przeplata si¢ z heterogenizaci,
to, co globalne, z tym, co lokalne, a przeplyw kultury, zasobow czy symboli jest
ciaglym ruchem. Jest wige to proces staly, oparty na wzajemnym oddziatywaniu.

G]oba]izacja ma rowniez wymiar technologiczny, zZwigzany z internetem, no-
woczesnymi technologiami, mass mediami i nowoczesnymi kanatami komunika-

Cji. Dziqki tym narzqdziom $wiat g]obalny stal sie bliiszy kazdemu cztowiekowi
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odbierajacemu i/lub wysylajacemu swoj sygnat lokalnie. Bardzo wazng implikacia
istnienia internetu i Swiata wirtualnego jest to, ze nie tylko jestesmy odbiorca-
mi(czyniami) tresci, ale rowniez mozemy je w coraz fatwiejszy sposob tworzyc.
Cyfrowa rewolucja, ktorej jestesmy swiadkami i uczestnikami(czkami), wplyneta
na kazdy aspeke dzisiejszego swiata i edukacii, zarowno od strony ucznia(ennicy),
studenta(ki), jak i nauczyciela(ki) czy wykladowey(czyni).

Wydaje si¢, ze elementem globalizacji, keory nie moze zosta¢ pominigty, jest
popularnos¢ jezyka angielskiego. Jak pisze Jarostaw Krajka (2016), jezyk angielski
jest uzywany przez prawie dwa mi]iardy ludzi na calym $wiecie, a szacunki méwia(,
ze tylko jeden na czterech uZytkownikéW j(zzyka angielskiego to uZytkownik natyw-
ny (Seidlhofer, 2005). Stopieﬁ rozpowszechnicnia tego jgzyka W internecie, dyskursie
po]itycznym i kulturze sprawia, ze przcnika on takze do innych jgzyk(’)w, stajac si¢
ich stalym elementem. Co wigcej, coraz czgsciej styszy sie, ze jezyk angielski to lingua
fmnca (Serzatka, 2017), Czyli Wsp(’)lny jgzyk uzywany migdzynarodowo, a celem osob
uczacych sie go nie jest osiggniecie poziomu zblizonego do native speakera, ale
dostosowanie umicejetnosci postugiwania si¢ nim do okreslonych sytuacji. W takim
rozumieniu jezyk angielski nie jest juz jgzykiem obeym, stal si¢ jezykiem wszyst-
kich, ktérzy sie nim pos}uguj;}. \X/ed}ug niektérych badan jqzyk angie]ski zawiera
az 40% stownictwa Wywodzaccego si¢ z korzeni irmych niz ang]osaskie (Richler,
2006, za Kurez, 2009, s. 23). Wynika z tego, ze jesli jest wiecej nienatywnych uzyt
kownikow jezyka niz nacywnych, to majg oni wickszy wplyw na jego ksztaltowanie
niz osoby, ktore uzywajg angielskiego jako ich jezyka ojezystego.

Na przeciwleglym biegunie postaw wobec jezyka angielskiego (lub innego ob-
cego) jest zyskujaca coraz wickszg popularnos¢ dwujezycznosc. Jest ona rozumia-
na jako zamierzone wychowywanie dzieci w dwujezycznosci i dwukuleurowosci
(zob. Jegicla, 2022; Lipinska, 2003; Szramek-Karcz, 2014; Kuros-Kowalska, Loewe
i Mocko, 2017), co przeklada si¢ rowniez na samg edukacje. Rynek oferuje naucza-
nie dwujezyczne, czyli tak zwane zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezy-
kowe, juz w przedszkolach, szkotach podstawowych oraz ponadpodstawowych
(zob. ]agodziﬁska, 2017; Lesiak-Bielawska, 2018; Muszyﬁska i Papaja, 2019).

Cziowiek w ponowoczesnosci

Kontekst kulturowo-spoleczny ponowoczesnosci wplywa na osoby, ktore sa w nim
obecne. Czlowiek zmienia si¢ wraz z warunkami, w ](t(')rych funkcjonujc €O po-
woduje dalsze zmiany samego kontekstu. W literaturze przedmiotu mozna odna-
lez¢ wiele opisow czlowicka ponowoczesnego, chociaz, jak pisze Bauman (1994,

s. 20), proby te zawsze beda niedokonczone i niepelne. Ogranicze si¢ do dwoch
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typologii, ktore moga byé najbardziej przydatne W opisie oraz prébie zZrozumienia

jednostek i ich doswiadczen w edukaciji. Bedzie to rozrdznienie na generacje X, Y,

7 (Tabela 3) oraz opis tozsamosci ponowoczesnych wedtug Baumana (Tabela 4).

TABELA 3. GENERACJA X, Y, Z

Nazwa Generacji Lata urodzen Opis
Generacja X 1965-1980 lub - dorastata w okresie politycznej i spotecznej niepewnosci
(opcjonalnie: 1965-1982 (w Polsce),

iksy, pokolenie
przetomu,
pokolenie MTV,
pokolenie po,
Pokolenie Korica
Wieku,

Pokolenie '89, Dzieci
Transformaciji,
Maruderzy

Korica Wieku)

- ceni stabilizacje (zaangazowanie w prace przy
jednoczesnym lgku zwigzanym z potencjalng
utratg zatrudnienia),

- docenia pracg, ktora nie obfituje w nowe wyzwania,

- przyktada wage do rozwoju osobistego,

- komunikacjg ,twarza w twarz” postrzega jako wartos¢
sama w sobie,

- interesuje sig innowacyjnymi rozwigzaniami, ale bazujacymi
na rzetelnych podstawach,

- ma utylitarne podejscie do internetu.

Generacja Y
(opcjonalnie:
igreki, millenialsi,
pokolenie cyfrowe,
Europejscy
Poszukiwacze,
pokolenie sieci)

1981-1994 - dorastata w rodzacej sig demokracji i kapitalizmie,
(czesto dzielone co dawato poczucie wolnosci i braku ograniczen

na dwa okresy; polityczno-spotecznych (w Polsce),

do 1989 roku i po) - ceni poczucie bezpieczenstwa i optymistycznie patrzy

w przysztosé,
- jest elastyczna i otwarta na zmiang,
- jest niechgtna wobec dtugofalowych zobowiazan,
- wyraza gotowos¢ do uczenia sig,
- koncentruije sig na sobie, swoich potrzebach i korzysciach,
- komunikuje sig za pomoca technologii cyfrowych,
ale bezposrednie relacje spoteczne uznaje za norme,
- cechuje ja wielozadaniowosé¢,
- ma potrzebg uzyskiwania informacji zwrotnej,
- na krocej potrafi skoncentrowaé uwage.

Generacja Z
(opcjonalnie:
pokolenie C, 3C,
7C, Pokolenie
Facebooka,
Instagrama,
SMS-éw)

1995—2009 - dorastata w demokracji (w Polsce),

- nie ma poczucia dychotomii $wiata realnego i wirtualnego,

- uzywa nowoczesnych technologii od najmtodszych lat,

- nie tylko jest odbiorcg mediow, ale takze tworzy tresci
w nich,

- wyraza niechg¢ do wysitku, rutyny, stabilizacji,

- potrzebuje szybkiej gratyfikacji,

- jest przyzwyczajona do czegstych zmian,

- internetu nie traktuje juz jako miejsca wyszukiwania
informacji, ale jako szeroko rozumiane forum
komunikowania sig,

- na krocej potrafi skoncentrowaé uwage,

- jej wiedza pochodzi z internetu — jest na wyciagnigcie reki,
kiedy jest potrzebna.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie: Hysa, B. (2016). Zarzadzanie roznorodnoscig pokoleniowa.
Zeszyty Naukowe, Organizacja i Zarzqdzanie/Politechnika Slgska, t. 97; oraz McCrindle, M., Wolfinger, E.
(2010). The ABC of XYZ. Understanding the Global Generation. University of New South Wales Press
Ltd; oraz Wasylewicz, M. (2016). Transformacja sposobu komunikowania sie pokolenia X, Y, Z - bilans
zyskéw i strat. W: A. Kaminska (red.), Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas — Pedagogika,

nr 13, oraz Morbitzer, J. (2016). O filarach edukacji medialnej — miedzy starozytnoscia a wspodtczesnoscia.
W: N. Walter (red.), Zanurzeni w mediach. Konteksty edukacji medialnej, Wydawnictwo Naukowe
UAM; oraz Wasko, R. (2016). Wybrane aspekty réznicujace pokolenie X, Y i Z w kontekscie uzytkowania
nowych technik i Internetu. W: Z. Rykiel, J. Kinal (red.), Socjologia codziennosci jako niebanalnosci.
Stowarzyszenie Naukowe Przestrzen Spoteczna i Srodowisko.
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Nawet pobiezny przeglad opisow pokolen X, Y, Z pokazuje scisty zwiazek
zaprezentowanych charakteryseyk z wydarzeniami polityczno-spoleczno-ekono-
micznymi, z rozwojem internetu, nowoczesnych metod komunikaciji i nowych
mediow. Mozna réwniez zauwazy¢, ze cechy danego pokolenia wigzg si¢ z posta-
wami jego przodkow — sa kontynuacja o dwojakiej tendencji: do nasilenia lub wy-
gaszania konkretnego zachowania. Bauman (2011) zwraca uwagg, ze pokolenie X
urodzilo si¢ i dorastalo w swiecie, keory jego poprzednicy (baby boomers) pie-
czolowicie budowali po wojnie. Chociaz pracowitosc i oszczgdnose, jako cechy
odziedziczone po rodzicach, nie byly juz tak istotne, nadal ceniono statos¢ miej-
sca pracy czy miejsca zamieszkania. Kolejne poko]enie bylo swiadkiem gl(zbokich
przemian ustrojowych w Polsce, poznalo $wiat nowych moZliwos’Ci, ale réw-
niez odczulo silq opisanego Wczcénicj dysonansu ku]turowcgo. Szybko rozprze-
strzeniajgce si¢ technologie zaczely by¢ traktowane przez osoby z pokolenia Y
jako 7rodlo rozrywki, sposéb na spgdzcnic czasu wolncgo, forma komunikacji,
Nastqpna generacja natomiast uznala $wiat wirtualny za tak samo realny jak ten
poza internetem, a technologie za cz¢s¢ codziennosci (Wasko, 2016). Ogromny
wplyw na dorastajace w tym czasie pokolenia mialty bezsprzecznie przemiany
obserwowane w okresie pozniej nowoczesnosci — byt on jednak nierownomierny
i czesto niejednoznaczny.

Wskazane w Tabeli 3 cezury czasowe s umowne. Nie mozna przyjac za pew-
nik, ze osoba urodzona w latach 70. ubieglego wicku be¢dzie poruszata si¢ go-
rzej w swiecie wirtualnym i nowych mediow niz osoba urodzona w latach 9o.
Ponadto powyzsze zestawienia cech oraz ramy czasowe powinny by¢ analizo-
wane przy uwzglednieniu szczegolnych warunkow panujacych w danym kraju
czy tez regionie swiata (nie wspominajgc juz o takich czynnikach jak chocby
zamoznos¢ rodziny czy miejsce zamieszkania). Polozenie Polski oraz wszelkie
polityczne uwarunkowania po II wojnie swiatowej sprawily, ze rozwoj w na-
szym kraju przebiegal z duzym opdznieniem w stosunku do krajow Europy
Zachodniej czy Amcryki. Dlatcgo tez, jak zauwaza Barbara Fatyga w przedmo—
wie do polskicgo wydania ksiz}Zki Dona Tapscotta, ,,migdzy mlodzici% polsk%
a Zachodniocuropc]’sk% czy amcrykaﬂsk% istnieje swoista roznica kulturowo-
—Cywilizacyjna (...). [Ulwarunkowania Spolccznc, ckonomiczne, tcchnologicznc
W naszym kraju Ci%gle jeszcze dzia}a]’% hamuj%co na procesy opisywane przez
zachodnich badaczy” (Tapscott, 2010, s. 19). Wedtug danych przytoczonych
przez Tapscotta (2010) w 2004 roku 44% wszystkich gospodarstw domowych
w Stanach Zjednoczonych Ameryki posiadato komputer, a 37% mieszkancow
miato dost¢p do szerokopasmowego internetu. Wedlug GUS w tym samym roku
w Polsce komputer osobisty mialo 36% gospodarstw domowych (42% w miescie,
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a 25% na wsi), a dostep do internetu — 26% gospodarstw (31% w miescie i 25%
na obszarach wiejskich) (Glowny Urzad Statystyczny [GUS], 2005).

Roéznice miedzy pokoleniem, ktore dorastalo w otoczeniu nowoczesnych
technologii, w demokracji i dobrobycie, a pokoleniem, ktore nie doswiadczy-
lo takich profitow w czasie dorastania (i staly si¢ one jego udzialem dopiero
w pOzniejszym zyciu), s3 opisywane przez Marka Prensky’ego (2001). Dla odroz-
nienia obu grup badacz uzywa okreslen ‘cyfrowi tubyley’ vs. ‘cyfrowi imigranci’.
Wskazuje tez, ze mlodzi ludzie majacy kontake z nowoczesnymi technologiami
od poczatku swego zycia mysla i przetwarzajg informacje w zupelnie inny
sposob niz ich rodzice. Piszgc o tej kwestii, Prensky odnosi si¢ takze do szkol-
nicrwa i intcrakcji uczcﬁ(nnica)—nauczyciel(ka), tWicrdz%c, ze nauczycic]e(ki),
czyli internetowi imigranci(ntki), musza nauczyé si¢ mowic jgzykicm swoich
uczniow(ennic) po to, by mog]a nast%pié wzajemna komunikacja. To jcdnak
nie oznacza zmiany tego, ,co” nauczycic]c(ki) maj3 przckazaé, ale ,,jak” maj3
to zrobié. Zycie studentdw(ek) zmienia si¢ bardzo szybko, a szkola (uniwer-
sytet) oraz nauczyciele(ki) muszg by¢ na t¢ hiperzmiennos¢ przygotowani
(Wysocka, 2012).

Proba zrozumienia i opisania zachowan cztowicka w czasach ponowocze-
snych, charakterystycznych dla jego widzenia swiata, zostala rowniez podjgta
przez Baumana, keory uzyt do tego czterech metafor. Okreslenia zastosowane
przez Baumana (1994) to: spacerowicz, wioczega, turysta i gracz. W Tabeli 4

zebrano cechy wlasciwe dla poszezegdlnych kategorii.

TABELA 4. OPIS TYPOW PONOWOCZESNYCH WEDtUG BAUMANA

Typ Opis

Spacerowicz — wz6ér nowoczesny upowszechniony w ponowoczesnosci,
— powierzchownos¢ relacji,
- pozostawanie ukrytym/ta w tlumie, nie nalezac do tego thumu,
- epizodycznos¢ i przygodnosé codziennych form wspétbycia,
— anonimowos$¢ w miescie,
- cztowiek cztowiekowi jest ekranem, ale tez niczym wigce;j,
- konsumpcjonizm, réwniez za ceng ubezwtasnowolnienia,
— telewizor jako okno na s$wiat,
- zapo$redniczenie doswiadczenia poprzez telewizjg.

Wibczega — marginalny wzér nowoczesny staje sig gtdwnym nurtem w ponowoczesnosci,
— zycie rozumiane jako ruch, zmiana i niepewnos¢,
- ruch sam w sobie jest wazniejszy od celuy,
- pogon za odmiang napgdzana statym rozczarowaniem,
— tymczasowosc,
— $wiat rozumiany jako zbiorowisko szans, ktérych nie mozna przegapic,
- nieposiadanie domu,
- nieposiadanie pienigdzy.
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Turysta - poszukiwanie wrazer,
- pragnienie przezycia przygody, zdobycia nowych do$wiadczen,
- posiadanie (i potrzeba) domu,
- dom jest punktem odniesienia,
- posiadanie pienigdzy, za ktére mozna wykupic wycieczke oraz spokojne sumienie,
- poczucie bezpieczeristwa w obcych stronach,
- poruszanie sig po wytyczonych szlakach,
- chwilowosé¢,
- $wiat istnieje po to, aby czerpaé z niego przyjemnosci.

Gracz - zdanie sie na tut szczescia,
- ryzyko i niepewno$¢ postrzegane jako elementy rzadzace $wiatem,
- zasady gry moga by¢ naginane, aby osiggnac zamierzony efekt — sukces,
- w grze nie ma miejsca na sentymenty, wyrozumiatosé czy pomoc,
- wygrana liczy sig najbardziej,
- ewentualna porazka jest tylko jednym etapem w serii rozgrywek lub gier,
— zycie jest gra.

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie: Bauman, Z. (1994). Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej
(s. 21=306). Instytut Kultury; Bauman, Z. (1996). Etyka ponowoczesna (s. 326—333). Wydawnictwo Aletheia.

Ewa Wysocka (2012) charaktcryzujc wzOr spacerowicza jako indyfcrcntncgo
konsumenta(ki), ktéry(a) do niczego ani do nikogo si¢ nie przywiazuje, a zycie
trakeuje jako gre pozoréw — w keorej uczestniczy tak, aby nie doswiadezy¢ prze-
granej. Wloczega dla odmiany nie podejmuje walki o sukees. Nonkonformistyczne
podejscie wloezegi do swiata moze narazi¢ go (ja) na ostracyzm spoleczny i cier-
pienie, a ,automarginalizacja, samowykluczenie i abnegacja stanowig potencjalne
skutki przyjecia takiej postawy wobec zycia” (Wysocka, 2012, s. 13).

Turysta w interpretacji \X/ysockiej to ,egocentryczny poszukiwacz wrazen,
keorych zdobywanie stanowi dla niego wartos¢ autoteliczng, dlatego w jego
zyciowym planie znajduje si¢ glownie poznawanie, przezywanie i doswiadcza-
nic zycia, co jednak jest pozbawione jakichkolwick pierwiastkow allocentrycz-
nych” (Wysocka, 2012, s. 13). Wydaje si¢, ze egocentryzm, egoizm i hedonizm
sq gléwnymi zasadami, ktérymi kieruje sie turysta — bierze, ale nie zostawia nic
w zamian. WzOr osobowosci typu gracz postrzega zas swiat jako gre o sukces,
ale na W}asn% qu(z. ]akakolwiek Wsp(/)}praca jest traktowana przez niego instru-
mentalnie i egoistycznie, gdyz cel us’wiczca srodki. Niepodjgcie walki jest z géry
uznane za przegrang.

Cickawe i warte odnotowania jest, ze Bauman (2000) uwazal opozycje tu-
rysta—wléczgga 7a WyTazajgcy ,,najglgbszy i najbardzicj w skutkach doniosly
podzial wspolezesnego spoleczenstwa” (Bauman, 2000, s. 151). To podzial na tych,
keorzy majg pieniadze, i tych, keorzy ich nie maja, na tych, ktorzy maja ,wolnos¢
wyboru szlakow zyciowych” (Bauman, 2000, s. 151), i tych, ktorzy tej wolnosci
nie maja. Uwazam, ze podnoszona przez Baumana kwestia nieposiadania domu
jest najwickszym dramatem wioczegi — dom wydaje si¢ swoistym znakiem bez-
pieczenstwa ontologicznego, ktore Nowak-Dziemianowicz (2019) definiuje jako

sprzekonanie, ze gdzies wsrod innych ludzi jestem u siebie, na swoim miejscu,
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ze mogg si¢ tam zadomowic, moge zaufac otoczeniu (zardwno w wymiarze
materialnym jako miejscu, jak i spotecznym jako innym ludziom)” (Nowak-
-Dziemianowicz, 2019, s. 15).

Bezpieczenstwo ontologiczne to pewnos¢ swojego miejsca na ziemi, prawa
do tego miejsca. Te pewnosc ma turysta, dla keorego dom jest zawsze punktem od-
niesienia, normalnoscia. Dzicki niemu ma przeszlos¢, keora stanowi stale oparcie
nawet wtedy, gdy w tym domu turysty nie ma. On nosi go stale ze sobg — to stan
umyslu, ktéry jest obcy Wléczqdze. W}éczqga domu nie ma, nigdy g0 nie mial,
nie moze si¢ opierac ,na nabytej we wezesnych doswiadezeniach dziecka pew-
nosci co do tego, ze na innych mozna polegac” (Giddens, 2012, s. 61). Co wigcej,
jeie]i ow dom TOZUMiemy W SZerszej perspektywie, jako Wspélnot(z, to Wl(’)czczdze
moze brakowac réwniez bczpicczcﬁstwa polegaj:%ccgo na zakorzenieniu w nigej
(Mamzer, 2008). Wio’czgga nie ma wiec do czego wracac, jest w Ci%glym ruchu,
w cigglej niepewnosci i nigdy nie jest u siebie.

Wieloptaszezyznowa, niespojna i trudna do uchwycenia ponowoczesnosc
odciska swoje pigtno na ludziach, zmuszajac ich do stalego redefiniowania i ak-
tualizowania wlasnej tozsamosci. Zalezalo mi na ukazaniu, iz dzisiejsze postawy
s3 zarowno odpowiedzia na kontekst spoleczno-kulturowy, jak i wynikiem pro-

cesu ewoluowania postaw z przeszlosci.

Zmiana jako staly element codziennosci

W swoich poszukiwaniach badawczych w literaturze przedmiotu skupiam si¢
na tych elementach ponowoczesnosci, ktore majg (w moim odezuciu) najwaz-
niejszy wplyw na edukacje, jak i na samych nauczycieli(ki). Opisujg tez zjawisko
zmiany traktowanej jako staly element rzeczywistosci, skazujgcej wspolezesnego
czlowicka na doswiadczanie niepewnosci i niestalosci.

Bauman (2011) przypisuje zmiennosci w XXI wicku niezwykle istotne zna-
czenie, czynigc te¢ katcgorig jcdnym Z wainicjszych elementow Wspc’)lczcsncgo
$wiata. ,,MéWi%C krocko, nasz $wiat, swiat p}ynncj nowoczesnosci, nicustannie nas
zaskakujc: to, co dzi$ wydajc si¢ pewne i na Wias’ciwym miejscu, juz jutro moze
si¢ okazaé 2310511% pomyﬂ(%, czyms’ plonnym i nicdorzccznym. Podcjrzewamy,
ze moze si¢ tak sta¢, dlatego czujemy, ze podobnie jak swiat, ktory jest naszym
domem, takze my, jego mieszkancy, a od czasu do czasu jego projektanci, aktorzy,
uZytkownicy i oﬁary, musimy byé stale przygotowani na zmiany, musimy byé,
zgodnie Z modnym ostatnio okresleniem, <<elastyczni>>” (Bauman, 2011, s. 6).

Tak przedstawiona zmiana wigze si¢ scisle z poczuciem niepewnosci i zagu-

bienia, poczuciem nienadgzania za procesami. Szempruch (2012) zwraca uwagg,
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Ze zmiana moze byc' utozsamiana z traumg, gdyi wigze si¢ j3 z zaburzeniami
,normalnego biegu zycia spolecznego” (Szempruch, 2012, s. 14), na ktore cze-
sto spoleczenstwo, jak i pojedyncze jednostki nie sa przygotowane. Zmiany,
keore sa powodem traumy, to najczesciej te, keore sa ,nagle, szybkie, zaska-
kujgce, obejmujace rdzne dziedziny zycia rownoczesnie, glebokie i radykalne,
dotykajgce zasadniczych dla danej zbiorowosci wartosci, regut i przekonan”
(Szempruch, 2012, s. 14).

Kazda zmiana moze wywola¢ poczucie niepewnosci i zaburzy¢ bezpieczenstwo
ontologiczne. ,Zmiennos¢ $wiata, zmiennos¢ wartosci, zmiennos¢ idealow i glory-
ﬁkacja zmiany jako wartosci zachwia}y tradycyjnie rozumianym poczuciem bez-
picczeﬂstwa ontologiczncgo” (Mamzer, 2008, s. 10), czyli ,,przekonanic[m] 0 swoistej
niezmiennosci rcgu] kulturowych rcguluj%cych zachowania spolccznc podmiotéw
angaiuj'%cych sie w sytuacje spolcczno—ku]turowc” (Mamzer, 2008, s. 164).

Historycznie (przed XX wickiem) wartosci, ktore byly obecne w roznych
spoleczeﬁstwach, ulegaiy zmianie powoli. Ich trwalosé by}a wsparciem i budul-
cem tradycji. ,,Niewzruszony system wartosci stanowil podstawow% zmienng
w procesach socjalizaciji, dawal podstawy ‘matrycy tozsamosci’, w ktorg kazde
nowe pokolenie bylo wttaczane” (Melosik i Szkudlarek, 2009, s. 55). Jednakze
w ponowoczesnosci zmiany zaczely pojawiac si¢ czesciej i dotknely wszystkich
sfer zycia czlowicka. Jak podkreslajg Melosik i Szkudlarek (2009), ,dla pokole-
nia, ktore narodzilo si¢ na poczgtku lat osiemdziesigtych, zmiana stala si¢ forma
socjalizacji” (Melosik i Szkudlarek, 2009, s. 56). Nie znaczy to jednak, ze poko-
lenie, ktore doswiadeza zmian od najmlodszych lat, radzi sobie ze zmiennoscia.
Relatywizm kulturowy, keory pojawit sic w ponowoczesnosci, z jednej strony
wyzwolil jednostke od przymusu przestrzegania jednego kanonu kulturowego,
ale z drugicj wymusil dokonywanie wybordw, ktore nie muszg byc ostatecz-
ne, co sprawia, ze osiggniccie rownowagi wewnetrznej moze by¢ trudne. Takie
swoiste zagubienie, brak poczucia bezpieczenstwa ontologicznego jako trwatego
kanonu kulturowego porz%dkujelcego zycie spo1eczne moze prowadzié do radyka—
1izacji postaw (Mamzer, 2008), powstawania ortodoksyjnych ruchow Spolceznych
oraz odradzania si¢ ruchéw nacjonalistycznych czy nawet faszystowskich.

Bauman (2011, s. 6—7) wskazujc na jeszcze jcdn% konsckwcncjg zmiany, keora,
zwlaszeza w kontekscie edukacii i 0sob w niej uczestniczaeych, moze by¢ wyjat
kowo dotkliwa. Aby nadgzy¢ za zmieniajacym si¢ swiatem, czlowick potrzebuje
informacji na temat dokonujacych si¢ zmian — co prowadzi do cigglego ich po-
szukiwania i ostatecznie do nadmiaru. Szlendak (2013), powolujgc si¢ na Jamesa
H. Morrisa, twierdzi, ze ludzie zaczeli wreez cierpie¢ na ‘infootylos¢’ — przesyt
infbrmacji, ktéry w konsekwencji utrudnia b%di nawet uniemozliwia odrdznienie

tego, co wazne, od tego, co takie nie jest.
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Juz Heraklit z Efezu skonstatowal, ze ,wszystko plynie i nic nie stoi w miejscu
(...), nie mozna wejsc do tej samej rzeki dwa razy” (Khan, 1979, s. 168), zmiennosc¢
jest zatem wpisana w porzgdek swiata od dawien dawna. Kiedys jednak swiat
zmienial si¢ powoli, cigglos¢ byla na pierwszym planie wzgledem zmiennosci,
teraz natomiast swiat wydaje si¢ zmiana, a rzeczywistos¢ staje si¢ niezwykle
szybko (Melosik i Szkudlarek, 2009). Nowy wymiar zyskata réwniez glebia zmian:
,Powoduja radykalne przemiany instytucji i srodowisk, procesow spolecznych,
gospodarczych, kulturowych i politycznych, interakcji miqdzy ludZmi, warunkow,
jakosci i stylu zycia czlowicka, a takze sposobow i kierunkow konstruowania
tozsamosci spolecznej jednostek i zbiorowosci” (Szymanski, 2016, s. 13). Kazda
Zmiana w naszym otoczeniu, w jego plaszczyz/nic spo]eczno—kulturowej wymaga
dokonania zmiany w nas samych. Jest to wiec bczustanny proces, w ktérym jcdna

zmiana pociaga za sobg kolejne.

Edukacja wobec wyzwan ponowoczesnosci

W kontekscie przedstawionych zagadnien pojawia si¢ kwestia wplywu pono-
woczesnosci na przestrzen edukacji. Bauman (2011) uznaje, ze jest on negatyw-
ny. W swiecie, ktory jest rzadzony przez konsumpcie, edukacja i wyksztalcenie
sg przez wielu ludzi uznawane za produke. Wyksztalcenie nie jest juz elementem
wzbogacajacym czlowicka, otwierajacym na to, co nieznane. Aktualnie ma ono
dawa¢ wymierne korzysci — zwykle mozliwos¢ uzyskania okreslonego zatrud-
nicnia lub wzrost zarobkow. Uzytecznosc wykszealcenia staje si¢ jednym z naj-
wazniejszych elementow ksztaleenia, zwlaszeza na uniwersytecie i w szkolach
wyzszych. Kierunki scudiow stajg si¢ coraz bardziej specijalistyczne, a od drugiej
polowy XX wicku popularnos¢ zdobywa koncepcja lifelong learning, czyli uczenia
si¢ przez cale zycie. Co prawda edukacja byla wpisana w biograﬁg czlowieka
od zarania dzicjéw (Alheit i Dausien, 2002), teraz jednak zmiany ponowoczesne
(globalizacja, rozwéj przcmys]u, problcmy spolccznc, np. starzenie si¢ SpO}C—
CZenstw) wymuszajg na czlowieku cdukacj ¢ gh')wnic ,podporz:idkowan% rynkowi,
czyli W gléwncj mierze zawodow%” (Semkodw, 2010, s. 16). Rosnie wigc znaczenie
technologicznej orientacji w edukacji kosztem humanistyczne;.

Do podobnych wnioskow dochodzi Martha C. Nussbaum (2008). Wskazuje
ona na niebezpieczenstwo, jakie niesie ze soba odwrdcenie si¢ od edukacji hu-
manistycznej (rozumianej szeroko jako ksztalcenie krytycznego myélenia, em-
patii, inkluzywnej postawy spolecznej oraz szerokiego spojrzenia ponad lokalne
optyki) w kierunku edukacji i ksztalcenia umiejgtnosci technicznych, keore majg
w przyszlosci przynies¢ wymierne efekey dla jednostki i panstw. Tak pojmowana
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edukacja prowadzi nie tylko do ksztaltowania postusznych pracownikow, keorzy
bedg dobrze wykonywac polecenia przetozonych, ale takze postusznych obywateli.

Zblizong obawe wyraza Robert Kwasnica, ktory przyczyny kryzysu edukacji
upatruje w naduzywaniu instrumentalnego myslenia przy jednoczesnym wypiera-
niu myslenia refleksyjnego. Cho¢ obie te formy sa w edukacji potrzebne, rozum in-
strumentalny ,przekroczyt granice naturalnego dla sicbie micjsca (porzadku czynu)
i opanowal nasze myslenie, keore nie podlega jego regutom, bo nalezy do porzadku
rozumienia” (Kwasnica, 2014, s. 251). W efekeie nastgpita degradacija refleksyjnosci.
Kierujgc sie myéleniem humanistycznym, Kwasgnica (2014) Wskazuje, ze czlowiek
jako podmiot ma strukturg pragmatyczno—dyskursywn%. Co oznacza, ze ludzkie
doswiadczenie ksztaltujc sie w dwoch perspektywach: jedn% wytwarza dzialanie
Cclowo—racjonalnc, a drug% rozmowa (dziatanie komunikacyjnc)” (Kwas’nica, 2014,
S. 55). Zdaniem badacza ponowoczesne uwarunkowania sprawiajg, ze oba typy
myélcnia 0 cdukacji (porz%dck czynu i rozumienia) sgw kryzysic i wymagajg re-
akcji. Reakcj% na kryzys porzacdku czynu powinno byé ksztaltowanie poznawczej
i technicznej autonomii uczniow, a reakcjac na kryzys rozumienia powinna byé
szeroko rozumiana humanizacja uczniow (Kwasnica, 2014). Kwasnica wyjasnia,
cytujac stowa Michata Pawla Markowskiego: ,Humanistyka pokazuje, Ze nie istnicje
jeden stownik, keorym mozemy swiat objasnic, ze nie istnicje jedna nadrz¢dna
ideologia (...), keorg mozemy si¢ postugiwac, ze nie istnieje z gory uprzywilejowany
zbior symbolicznych przedstawien, keory byltby bardziej adekwatny od innych
zbiorow. Humanistyka uwrazliwia nas na to, ze zaden z obiegowych stownikow
nie jest ostateczny i zawsze mozna go zmienic¢ na inny, lepiej nam sluiz}cy, lepiej
odpowiadajacy nie rzeczywistosci (...), lecz naszym przeswiadezeniom, naszym
przekonaniom, naszym marzeniom” (Markowski, 2014, s. 70-80, za Kwasnica,
2014, s. 248). Humanistyka jest wige potrzebna, aby czlowick umial odnalezc sie
w gaszczu zmian, jakie przynosi ponowoczesny kontekst, aby umial budowac swoja
tozsamos¢ na ‘poruszonej mapie’ (Stopinska-Pajak, 2018b) dzisiejszego swiata oraz
aby umial krytycznie patrzeé na otaczajgcg go rzcczywistoéé.

Czczstot]iwos’c’ zmian oraz ich nicprzcwidywalnoéé w péincj nowoczesnosci
sprawiajg, ze wiedza moze juz nie stanowic ,,Wiarygodncj reprezentacji $wiata”
(Bauman, 2011, s. 152), gdyZ wydajc sie, ze ta, ktora jest przckazywana w szko-
le, za tym swiatem nie nad%ia; zwlaszeza w spolccznym wymiarze. ]ak pisze
Bauman (2011), ,$wiat naz e w n g t v z budynku szkolnego stal si¢ zupetnie rozny
od swiata, do zycia w ktorym przygotowywaly swoich wychowankow klasyczne
szkoly” (2011, 5. 156-157). Postmodernizm przyniost zmiang polegajgca na odejsciu
od jednej prawdy ku wiclosci prawd, a nawet dat poczatek zjawisku postprawdy
(chociaz termin jest uzywany glownie w odniesieniu do polityki, trudno nie za-

. 1A . . . . 1A . .
uwazyd, ze zjiawisko ma rakze wplyw na spoteczenstwo i edukacie).
y j k tak ply pol t dukacije)
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Jak pisze Melosik (2011), ,z perspektywy postmodernistycznej — modernistycz-
na polityka «dystrybuciji prawdy» ma zosta¢ zastgpiona polityka zwielokrotnienia
«reprezentaciji prawdy»” (2011, s. 67), w ktorej kazdy znajdzie jakies uzasadnienie
dla danego stanowiska. Nie s to nowe problemy szkoly, ale raczej nierozwigzane
kryzysy z lat przemiany ustrojowej w Polsce. Juz w wydanej w 1990 roku ksiazce
Zbigniew Kwiecinski (1990) stwierdzal, ze ,centralng kwestig edukacyjng staje
si¢ paradoks: im bardziej potrzebna dzieciom i mlodziezy byta pomoc w rozwoju
kompetencji intelektualnych i moralnych, w pozyskiwaniu wartosciowej tozsamo-
$ci w swiecie zametu kulturowego, rozpadu wiezi i braku akceptowa]nych ofert
aksjologicznych, tym mniej takiej pomocy udzieli¢ mogly oﬁcjalne instytucje,
zawodowo do tego powolane. Jawny stawal si¢ antyrozwojowy charakter funk-
cjonowania szkoly 1 innych instytucji cdukacyjnych” (1990, s. 6).

Ten nierozwigzany problcm, czyli kulturowo—spolccznc opéinicnic szkoly
wobec postepujgcych i nabierajacych szybkosci zmian, zaostrza si¢ jeszeze bar-
dziej w ponowoczesnosci. Zapewne szkota nigdy nie bedzie w pelni nadgzac
za zmianami spolecznymi, bowiem jako instytucja panstwowa realizujaca zada-
nie edukacji masowej ma na celu utrzymywanie istnicjacego w danym panstwie
porz%dku. Mozna sie wiec zgodzié ze stanowiskiem Magda]eny Archackiej (2017),
gdy przedstawia szkole jako aparat panstwa, czyli ,instytucje pozostajaca w relacji
jednoznacznej spojnosci ze strategia dzialania wladzy oraz wytwarzana przez nig
prawda o rzeczywistosci” (2017, s. 22). Prawda o rzeczywistosci moze by¢ wige
taka, jaka widzi jg wladza. Jest to kolejny przyklad czy tez argument wskazujacy
na potrzebe obecnosci humanistyki w szkole i w szkolnictwie wyzszym — dzigki
nicj ludzie mogg nauczy¢ si¢ krytycznego myslenia.

Rozwazajgc problemy wspolezesnej polskiej szkoly, Nowak-Dziemianowicz
(2014c¢, 5. 98) zwraca tez uwage, ze panuje w niej dyskurs wiedzy naukowej (osa-
dzony w pozytywistycznym i modernistycznym nurcie) — dyskurs uznawany
za spojny, obicktywny, pozwalajacy wytlumaczyc i zrozumied, ale niedopusz-
czajgcy do tego, by poczué czy doéwiadczyé. Tak% Wiedzg da sig tarwo sprawdzié
oraz ocenic. ]Cdnak modcrnistycznc wartosci nie przystajg juz do postmodcr—
nistycznego $wiata. ]ak zwraca uwage Bauman (2006), nicpodwaialnoéc’ Wicdzy
dawata nauczyciclom(kom) potwicrdzcnic ich pozycji oraz stanowita podporg
dla nich samych, gdyby kto$ odwaiyl sig kwestionowad dany model i porz;}dek
rzeczy. Byt to swiat autorytetow: przywodcow, keorzy wiedzg lepiej, i nauczy-
cieli, ktorzy mowig, jak nalezy postapic” (Bauman, 2006, s. 98). Postmodernizm
wywrocil ten uktad do gory nogami. ,Nie obowiazuje juz w postmodernistycz-
nej pedagogice autorytet, niec ma tu tez apelowania do postuszenstwa, prze-
strzegania norm czy postepowania wedlug wzordw, zadnego zobowiazywania

do umow, zadnej wspolnoty miedzy kontrahentami. Dominujgca kategorig jest
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w spoleczenstwie postmodernistycznym dobrowolnodé” (Sliwerski, 1998, s. 362,
za Zielinski, 2o12, s. 66).

Najwazniejszg zmiana wydaje si¢ wige odejscie od tradycyjnego rozumienia
autorytetu nauczycielskiego, odgornie przypisanego do tej pozycji, na rzecz sta-
wania si¢ autorytetem, co, jak pisze Nowak-Dziemianowicz (2014¢), moze by¢
traktowane jako ,zadanie profesjonalne wspolczesnego nauczyciela” (2014¢,
s. 124); zadanie, ktore ma swoj poczatek, ale nie ma ostatecznego konca — zdobyty
autorytet mozna latwo stracic.

Wydaje sig, ze polska szkota nie chee oddac swojej roli w nadawaniu znaczen,
przypisywaniu sensow (Melosik i Szkudlarek, 2009) 1 autorytatywnego stwier-
dzania, co jest whasciwe. Nie wystepuje tu jednak przeciwko nauczycielom(kom),
poniewaz oni sami s3 uwiklani w system i czgsto nie majg prawa g]osu czy tez
mozliwosci Wypowicdzcnia SWOjego sprzeciwu wobec polityki cdukacyjncj (nawet
glosne protesty moga nie dac zadnych rezultatow — co pokazaly strajki w 2019
roku). Wszystko to sprawia, ze nauczyciele(lki) muszg mierzyé si¢ nie tylko zprze-
mianami spoleczno-kulturowymi, ale rowniez z ‘trudem emocji’ pozostajgcych
w ukryciu, jednostkowo i wewnetrznie przeiywanych powstajz}cych w Wyniku
zderzenia polityki edukacyjnej z wlasnymi pogladami (Benesch, 2017).

Przedstawione powyzej wplywy ponowoczesnosci na edukacje Melosik opisuje
(2003) w kategoriach mozliwosci i zagrozen. Sg to: utrata przez nauczyciela(ke)
instytucjonalnego autorytetu na rzecz autorytetu o charakeerze osobistym, upra-
womocnienie roznicy — kulturowej, etnicznej, pleiowej i religijnej — w klasie
szkolnej, a co za tym idzie utrata podstaw do narzucania jednej perspekcywy
postrzegania rzeczywistosci, oraz przywrocenie i nadanie znaczenia codziennosci
i doswiadczeniu uczniow (Melosik, 2003, s. 461).

Dyskursywne ,,zakonczenie”

Podsumowuj gc rozwazania na temat spo]cczno—kulturowcgo kontekstu dzialania,
zaleznosci pomigdzy ponowoczcsnoéci% a Cdukacj:z oraz samego zjawiska zmiany,
mozna zastosowac klamrg dyskursu - dopuszczaj%czi mozliwosé¢ wystepowania
nieuswiadomionych elementow, ktore moga wplynac na dyskurs. Stowo ,zakon-
czenie” w tytule podrozdziatu jest celowo wzigte w cudzystow, gdyz dyskurs
to raczej poczgtek niz koniec — to stawanie sig.

Na dyskursywny charakter pedagogiki wskazuje Nowak-Dziemianowicz
(2011), ktora pisze, ze ,podstawowym zalozeniem dla spostrzegania pedagogiki
jako dyscypliny dyskursywnej jest teza, iz swiat spoleczny jest rezultatem pro-
cesOw interpretacii, jest spolecznie konstruowany” (2011, s. 315), a pedagogika
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wlasnic ,bada swiat znaczen, bada szczegolny rodzaj prakeyki spolecznej, jaka
jest wychowanie. Robi to zawsze w kontekscie kultury, czasu i miejsca, czyli
historii. Robi to ze swiadomoscia wspotuczestnictwa podmiotow w tym kon-
struowaniu. Kazdorazowo uzgadnia — konstruuje swoj przedmiot badan — nie re-
dukujgc tym samym mozliwych w tym aspekceie ujgé. Wiasnie dlatego mozna
ja nazwac dyscypling dyskursywng” (2011, s. 316). Takie ujecie pedagogiki i ba-
dan nad nig jest mozliwe dzi¢ki zwrotowi lingwistycznemu (Bieszczad, 2019)
oraz zwrotowi ku badaniom jakosciowym, krytycznym oraz emancypacyjnym
w pedagogice (Kwiecinski, 2011). Procesy interpretacii znaczen, negocjowania
ich zachodz% miqdzy réinymi elementami dyskursu, poprzez re]acje tych ele-
mentow Wzglczdem siebie.

Rclacjc $3 szczcgélnic wazne dla Ernesta Laclau (2005), kt(/)ry przypisuje
im pierwszoplanowe miejsce w swojej teorii dyskursu. ,Pod pojeciem dyskursu
nie rozumiem Czcgos' ograniczonego jcdynic do strcfy mowienia i pisania, ale
wszystkie uklady elementdw, w keorych konstycutywng role odgrywaja rela-
cje. A to oznacza, ze elementy nie istniejg uprzednio wobec uktadu relacji, lecz
sg przezen konstytuowane” (Laclau, 2005, s. 68, za Szkudlarek, 2008, s. 127).
Stowa te sg bardzo wazne z punktu widzenia konkretnej sytuacji dyskursywnej,
jak i rowniez analizy badanego dyskursu. Laclau (2005) pokazuje, ze rozumienie
dyskursu jedynie jako tekstu, pisanego bgdz mowionego, jest niepelne, przez
co moze znaczaco uszezuplic lub nawet znickszealei¢ odbior komunikatu czy
przekazu. Wspomniane wezesniej ,elementy” to dla Laclau oraz Chantal Mouffe
,roznice znajdujace si¢ w obrebie pola dyskursywnego, ale weiaz niepowigzane
w sposob dyskursywny” (Przylecki, 2013, s. 15). Dopiero poprzez proces artyku-
lacji, rozumiany jako ,powigzania mi¢dzy znakami, ktore przyczyniaja si¢ do ich
spojnosci lub réznicowania” (Sousa i Magalahaes, 2018, s. 136), powstaje nowa
tozsamos¢. Co wazne, tozsamos¢ dla Laclau i Mouffe nie jest stala caloscig, ktora
raz ukonstytuowana pozostaje niezmienna — wrecz przeciwnie, kazda zmiana
w obrczbie elementow prowadzi do zmiany toZsamosci, uwidaczniaj:}c j€j relacyjny
charakter (Przylecki, 2013, s. 14).

Tozsamos¢ w moim mniemaniu moze byé takze rozumiana jako swiadomos¢é
samego(ej) siebie, jako postawa przyjmowana przez uczestnikow dyskursu. Z ko-
lei rdacje $3 ukladem przyjmowanych przez nich rol spoh‘cznych, Dlatego tez
kontekst spoleczny, w keorym zanurzone sg osoby, migdzy keorymi dochodzi
do aktu komunikacyjnego, niec moze zosta¢ pominigty: pozostaje on w ciaglej
re]acji Z jqzykiem, czyli tym, co méwimy i jak m(’)wimy. Mys’] ta wyraza ,s0-
cjo]ogicznie zorientowang ana]izg dyskursu” (Dobrolowicz, 2016, s. 40), dziqki
ktorej analizowana rzeczywistos¢ badz jej konkretny fragment moga zostac

opisane i wyjasnione. Krokiem naprzod jest uznanie, ze ,swiat spoleczny jest
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spolecznic konstruowany, a dyskurs ma sile sprawczg w konstrukcjach spotecz-
nych” (Dobrolowicz, 2016, s. 42), co jest fundamentalnym argumentem konstruk-
tywizmu spolecznego oraz krytyeznej analizy dyskursu. Margarecth Wetherell
(1998) zauwaza, ze dla Laclau i Mouffe rozroznienie na to, co dyskursywne i po-
naddyskursywne, lub na to, co dotyczy mowy i swiata, nie ma sensu, gdyz cala
przestrzen spoleczna jest dyskursywna, jest polem tworzenia znaczen, z keorych
wylaniajg si¢ aktorzy spoleczni.

Najwazniejszym celem tego rozdziatu bylo zarysowanie kontekstu obecne-
go czasu — czasu, w ktérym dzialajg uczestniczki moich badan. Nie sposob jest
oddzieli¢ je od okreslonego dzialania, gdyz analiza danej sytuacji i proba zro-
zumienia jej uczestniczek by}yby Wtedy niepc}ne. Ich dzialania $3 odpowicdzi%
na kontekst spolcczno—kulturowy, w ktérym zyja. Wiec aby jew pc}ni zrozumied,

nachy sprébowaé zrozumie¢ rowniez ich swiat.
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\N% poprzednim rozdziale przedstawi}am kontekst spo}eczno—kulturowy, W kto’rym
jednostki spoleczne istnieja i oddziatujg na siebie oraz na innych. Uwzgledniajac
opisane wezesniej zmiany spoleczne, w ponizszym rozdziale przedstawie — w uje-
ciu zakorzenionym czgsciowo w socjologii — autorskie rozumienie przepisu roli
zawodowej nauczycielek jezyka obcego specjalistycznego, ktore byly uczestnicz-
kami moich badan.

Rola — rozumienie problemu

]ak zauwaza ]o]anta Szempruch, pojecie rol zawodowych nauczycieli(ck) jest
rozumiane nicjcdnoznacznic, chociaz ,,[W]sp(’)lczcs’nic dominujc pogl%d 7e rola
spoleczna jest ogniwem lgczgeym osobowosce, kulture i scrukture spoteczng”
(Szempruch, 2012, s. 177). Barbara Kutrowska stwierdza, ze ,[z]e wzgledu na zlo-
zonos¢ i wielorakie uwarunkowania rola spo}eczna pos’redniczy pomigdzy spo-
leczenstwem a osobowoscig, bedac wewngtrznym i zewngtrznym swiatem jed-
nostki” (Kutrowska, 2008, s. 53).

Role spoleczne mogg by¢ opisywane na gruncie funkcjonalno-scrukeuralnym
oraz interakeyjnym (Szacka, 2003). Podejscie pierwsze opiera si¢ na wskazaniu
funkeii, keore czlowick ma spetniac w odpowiedzi na okreslone wymagania spo-
teczne, dzigki czemu rzeczywistos¢ spoleczna staje si¢ uporzadkowana, stabilna
i przewidywalna. W ten sposob zostalo ono opisane przez amerykanskich socjo-
logéw, miedzy innymi Ralpha Lintona oraz Roberta Mertona (Sztompka, 2010).
,Przy podejsciu funkejonalno-strukeuralnym role to cos zewngtrznego w stosun-
ku do czlowieka, to rodzaj stwarzanych przez spoleczenstwo gotowych ubran
czy raczej gorsetow, keore czlowick decyduje si¢ nosi¢ badz do keorych noszenia
jest zmuszany. Tak rozumiana rola pozwala rozpatrywac zbiorowos¢ jako uklad
rol, a nie jako zbior osob. Osoby moga si¢c wymienia¢, natomiast uklad pozycji
irol pozostaje w zasadzie niezmieniony i to on tworzy struktur(z zbiorowosci”
(Szacka, 2003, s. 147).

Normatywny charakter podcjs’cia funkcjonalno—strukturalncgo jest jcdnym
Z g]éwnych przcdmiotéw sporu pomigdzy zwolennikami(czkami) konwcncjo—
nalncj (funkcjonalno—strukturalncj) a interpretacyjnej (intcrakcyjncj) teorii
rol. Jak sama nazwa wskazuje, role w ujeciu interakeyjnym sg blisko zwigzane
z interakcjonizmem symbolicznym (Blumer, 2007; Halas, 2006, 2007; Hewit,
1997). Konwencjonalne podejscie krytyce poddat m.in. Ralph Herbert Turner,
twierdzac, ze rzeczywistos¢ spoleczna jest bardziej dynamiczna niz statyczna,
nie zawsze przewidywalna i skomplikowana, a co za tym idzie ,role spolecz-

ne nie sa przyjmowane przez ludzi w jakiejs gotowej, ukonczonej formie, lecz

50



$3 tworzone i modyﬁkowane W procesach interakcji z innymi, wystepujacymi
takze w rozmaitych, zmieniajgcych si¢ rolach” (Los, 1985, s. 126).

Podejscie interakeyjne, keore opisuje role jako ,spolecznie podzielane, abs-
trakeyjne kategorie typow ludzi, keorych uzywa sie, by zorganizowaé wlasne
postqpowanie” (Hatas, 2006, s. 246) wpisuje si¢ w rozumienie spoleczerﬁstwa
jako wyrazu konstruktywistycznego, twWoru w ci%glym stawaniu si¢, zmiennego
pod wplywem znaczen i sensow nadawanych przez jego uczestnikow(czki). Co jest
rownic wazne, w strukturalnej teorii role sg uprzednie wobec jednostki, keora
ma je wypelnia¢, podcezas gdy teoria rol interakeyjnych widzi t¢ kwesti¢ w od-
wrotny sposéb. AV przeciwieﬁstwie do réinych teorii struktura]nych, teoria ol
intemkcyjnych zaczyna si¢ od wzorcow interakcji spolccznych migdzy jednostkami
i grupami jcdnostck“ (Turner, 2001, s. 234).

Linton (Los’, 1985), ktéry zajmowa} sig g}éwnic normatywnym podcjs’cicm
do rol spoiccznych, przyznawa}, 7e takie widzenie rél ma zastosowanie w przy-
padku spoleczenstw tradycyjnych, nie znajduje jednak zastosowania w opisie
spoleczenstw wspolezesnych, coraz mniej uporzgdkowanych, podatnych na zmia-
ny. Zgadzam si¢ wiec, ze podejscie interakeyjne do rol spotecznych bardziej od-
powiada rzeczywistosci i stanowi interesujgea i inspirujgca kategorie badawezg.
W zmieniajacym si¢ swiecie kazda rola spoleczna zdaje si¢ przechodzi¢ ewolucije,
nie trwa w jednym ustalonym wzorze.

W Tabeli 5 przedstawiam subicktywnie wybrane elementy teorii roli’, opi-
sywane przez R. Lintona, R. Mertona, G.H. Meada oraz Ralpha H. Turnera.
Ograniczam si¢ tylko do wspomnianych socjologow, gdyz ich ujgcia rol spotecz-
nych wydajg si¢ najbardziej roznorodne — stanowig dobry punkt wyjscia dla

dalszych rozwazan.

1 Postuguje sig terminem ‘teoria roli’, jednak jestem $wiadoma, ze socjologowie kwestionuja fakt jej naukowego
charakteru (Kawka, 1998). Nalezy podkresli¢, ze istnieje réwniez grupa badaczy, ktéra przyjmuje taczony obraz roli
spotecznej, splatajac elementy teorii normatywnej z interakcyjna (zob. Hewitt, 1997).
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TABELA 5. TEORIE ROL SPOLECZNYCH

Teoria rol Teoria rol

Kategorie — normatywna - interpretacyjna

poréwnawcze — konwencjonalna - interakcyjna
— funkcjonalno-strukturalna

badacze Ralph Linton George Herbert Mead
Robert Merton Ralph Herbert Turner
Jrola jest kulturowo okres$lona .Przez role rozumie sig zbiér zachowan
i uznawana jako normatywny tworzacych znaczacg catos¢, whasciwych osobie
przepis zachowania osoby zajmujacej jakis status w spoteczenstwie
zajmujacej dang pozycje (np. lekarz, ojciec), zajmujacej nieformalnie
rozumienie spoteczna. Kultura zawiera jakas pozycje w stosunkach migdzyosobowych

idealne wzory stosunkéw,
umozliwiajace przewidywanie
i wspotdziatanie” (Hatas, 2006,
s. 226)

(np. przywddca lub negocjator), albo zbiér
zachowan wiasciwych osobie utozsamianej

z jaka$ wartoscig w spoteczenstwie (np. uczciwy
cztowiek lub patriota)” (Turner, bdw., s. 316,

za Hatas, 2006, s. 246)

umiejscowienie

— element uporzadkowanej
struktury spotecznej,

— zewnetrznie w stosunku
do cztowieka.

- element spoteczenstwa w procesie
‘stawania sie’,

— tworzone przez czlowieka
w procesie interakgji.

pytania badawcze

jakie role s3 zadane, czy i w jakim
stopniu sg wypetniane?

jak role s odgrywane, modyfikowane,
tworzone?

zainteresowania

— zakazy, nakazy i sztywne
przepisy roli,

- margines swobody granej roli,
- badania jednostki i jej rozwoju.

badawcze - badania struktury spotecznej.

— powtarzalny, oparty o wzory, - indywidualny, modyfikowalny, zmienny,
ksztatt roli standardowy, - tworczy, pragmatyczny.

— odtworczy.

oczekiwania

— okreslone, sprecyzowane,
przypisane, wyjsciowe
dla realizacji roli.

- mozliwos¢ przyjmowania roli innego,
mozliwosé¢ dowolnego kreowania roli.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie Arczewska, M. (2000). Role spoteczne sedziow rodzinnych.
Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego; Hatas, E. (2006). Interakcjonizm symboliczny. Spoteczny
kontekst znaczer. Wydawnictwo naukowe PWN; tos, M. (1985). ,Role spoteczne” w nowej roli.

W: E. Mokrzycki, M. Ofierska, J. Szacki (red.), O spofeczenstwie i teorii spotecznej. Ksiega poswiecona
pamieci Stanistawa Ossowskiego. Wydawnictwo Naukowe PWN; Szacka, B. (2003). Wprowadzenie
do socjologii. Oficyna Naukowa.

Zaprczcntowanc podcjs’cia do rol spolccznych (w ujeciu normatywnym i in-

terpretatywnym) chcialabym zestawic z koncepcja przedmiotowosci i podmio-

towosci Kazimierza Obuchowskicgo (1993). W Tabeli 6 przcdstawihm krytc—

ria, ktore je réinicujac. Dla omawianych tu rol spolccznych najwazniejsze z nich

to: uwarunkowania, jednostka a spoleczenstwo, zrodlo, wiedza, kulcura, kody

1 uczestnictwo spo}eczne.

Nawet podstawowa analiza wybranych elementow pokazuje, Ze za podej-

sciem normatywnym do 1ol spotecznych stoi standard przedmiotowy, a z inte-

rakeyjng koncepcja ol spolecznych taczy si¢ standard podmiotowy. Jak wyjasnia

Obuchowski (Sajdak, 2013), zgodnie ze standardem przedmiotowym jednostka
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bedzie pozytywnie si¢ oceniata, gdy spetni warunki przypisanej jej roli (spolecznie
zewngtrznie nadanej, odziedziczonej i przynaleznej do danej pozycji spotecznej),
gdy cele jej dziatania beda zgodne ze zobowigzaniami, a swiat, w keorym sig
porusza, bedzie przestrzenig do dziatania.

Z drugiej strony mamy do czynienia z podejsciem podmiotowym, w kcorym
czlowick ocenia siebie w zaleznosci od tego, czy i na ile jest zrodlem swojego
dzialania, a cele, ktore sobie stawia, s3 oceniane w zaleznosci od tego, czy i na ile
s3 przedmiotem jego intencji. Czlowick ocenia tez, czy i w jakim stopniu swiat
stwarza szanse na wykorzystanie indywidualnych mozliwosci. Jak wida¢, stan-
dard przedmiotowy lgczy si¢ z podejsciem normatywnym do ol spolecznych
— jednostka adaptujc sie w nim do zastanej sytuacji, a standard podmiotowy jest

b]iiszy intcrakcyjncmu podcjéciu, w ktérym jcdnostka jest krcatywnym twércz}.

TABELA 6. STANDARD PRZEDMIOTOWY | STANDARD PODMIOTOWY
— UJECIE POROWNAWCZE

Kryterium . .
ryterium - gtandard przedmiotowy Standard podmiotowy
réznicowania
1 2 3
Psychologia - psychologia dostosowania sig, — psychologia humanistyczna,
— homeostaza, — indywidualizm,
- dziedzictwo biologiczne. — preferencja sprawnosci
umystowych, mozliwosci cztowieka.
Uwarunko- - zewnetrzne uwarunkowania bytu jednostki. — wewnetrzne uwarunkowania
wania bytu jednostki.
Jednostka — prymat interesow spoteczenstwa i instytucji — prymat wartosci i intereséw

aspoteczen-  je reprezentujacych nad interesami jednostki. jednostki nad interesami
stwo spotecznymi i instytucji
je reprezentujacych.

Zrodto - standard jest mechanicznie wyuczony, — wytwor danej osoby, pochodzi
wprowadzony do umystu z zewnatrz. Z wewnatrz.
Tresc¢ — stereotypy dotyczace spraw waznych — wynik intelektualnego
standardu dla spotecznosci, ujgcia $wiata,
- rola przypisana jednostce ludzkiej (obowiazki, — realizacja osobistych,
wzorce zachowan, formuty jezykowe, wzorce indywidualnych zadan jednostki.
ocen itd.),
- nie potrzeba rozumieé standardu.
Wiedza - wprowadzona z zewnatrz, wyuczona — wynik wiasnej oceny,

mechanicznie, ujgta w stereotypy, brak nastawienia

na refleksje,

- ocena nie podlega rewizji,

- wiedza ,zimna”, preferujaca fakty trwate
i jednoznaczne,

— nakierowanie na aktywnos¢ odtworcza

i gromadzenie do$wiadczen.

wlasnego rozumowania,

— nastawienie na refleksjg,

— dystans wobec wtasnych ocen,
— wiedza ,goraca”, o nasyceniu
emocjonalnym, osobistym,

— nakierowanie na aktywnos¢
tworczg i wytwarzanie wiedzy.
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K’r yterium = giandard przedmiotowy Standard podmiotowy
réznicowania
1 2 3
Wolnosé - ograniczanie intencjonalnej wolnosci cztowieka, — wybér i odpowiedzialnos¢
przeniesienie odpowiedzialnosci na instytucje, konstytuujg wolnosc cztowieka,
— wartoscig najwyzsza postuszeristwo, - zwigzek bezwzgledny kategorii
podporzadkowanie sig jednostki wzorcom podmiotowosci, wolnosci
z zewnatrz. i odpowiedzialnosci.
Mechanizm - adaptacja mechaniczna, postuszenstwo, — tworcza adaptacja.
zmiany, podporzadkowanie sig.
rozwoju
Dobro-zto - ocena dobra i zta maja charakter — oceny dobra i zta opieraja
ocena arbitralny, opieraja sig na stereotypach, sig na analizie sensu
nie podlegaja weryfikacji. aktualnej sytuacji, podlegaja
ciggtej weryfikacji.
Kultura — kultura przedmiotu, — kultura podmiotu,
- imperatyw powielania wzorcéw kultury, — aktywnos¢ tworcza.

- imperatyw realizowania przypisanej jednostce roli.

Kody - dominuja kody konkretne, stuzace — dominuja kody hierarchiczne,
reprodukowaniu psychicznych stuzgce abstrakcyjnemu
reprezentacji Swiata, ujmowaniu $wiata,

- 53 no$nikami konkretnych doswiadczen, uniezalezniajgce jednostke
- pozwalaja na budowanie reprezentacji. od kontroli do$wiadczenia,

— sg no$nikami wiedzy
o przetwarzaniu informacji
ujmowanej za pomocgy
poje¢ hierarchicznych,

— pozwalaja na budowanie
dowolnych modeli rzeczywistosci,
a tym samym koncepcji $wiata.

Uczestnictwo - przystosowanie lub nieprzystosowanie, — uczestnictwo tworcze, $wiadome
spoteczne - spetnianie lub niespetnianie kryteriow uczestniczenie w zachodzacych
pozytywnych ocen spotecznych, zmianach, wyprzedzanie ich,
- konkurencja. — kooperacja i zdolnos¢ negocjacji.

Zrodho: Sajdak, A. (2013). Paradygmaty ksztatcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli
akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej (s. 155—156). Oficyna Wydawnicza Impuls.

Spojrzenie na role spoleczne z punktu widzenia ich miejsca oraz réznego
rozumienia tego miejsca w strukrurze spolecznej nie wyczerpuje opisu specyﬁki
roli spolecznej nauczycieli(ek). Niezaleznie od przyjetej optyki nauczycie]e(ki)
w réiny sposéb odgrywaj% lub krcuj% swoje role. Badacze(ki) podcjmuj:} wiec
rowniez rozwazania na temat osobowosci i j€j rclacji Z rol:} spolcczn% (Szacka,
2003). Co wazne, oddzialywanie to jest obustronne.

Takie spojrzenie prezentowane jest przez Krzysztofa Rubachg (2000). W swo-
jej koncepcii roli spotecznej nauczyciela(ki), zbudowanej w oparciu o teorig roli
indywidualnej Daniela J. Levinsona (Rubacha, 2000; Chomezynska-Rubacha
i Rubacha, 2007), wprowadza on do rozwazan czynnik osobowosciowy. Rubacha
(2000) nie opowiada si¢ za ujeciem 10l spotecznych w kategoriach normatyw-
nych lub interakeyjnych — jego model obejmuje przejscie od spoteczenstwa (wraz

ze spo}ecznymi nakazami roli), poprzez osobowoéciow% defmich roli, do roli
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indywidualnej (Rysunek 1). To przechodzenie w profesji nauczycielskiej jest pro-
cesem cyklicznym, odnawialnym oraz powtarzalnym, zwlaszcza ze, co zazna-
cza Rubacha (2000), rola spoleczna nauczycieli(ek) jest rola heurystyczng. Jedno
pytanie staje si¢ przyczynkiem do kolejnych krokow podejmowanych na dro-
dze ku lepszemu rozumieniu samego(ej) siebie oraz sicbie w relacji ze swiatem
i innymi.

Finalna rola indywidualna ,jest wypadkows spotecznych nakazow roli i su-
biektywnej interpretacji jej przepisu przez jednostke” (Rubacha, 2000, s. 103).
Spoleczne nakazy roli rozumiane sa jako przepisy (formalne oraz nieformalne
— niespisane, ale utrwalone w $wiadomosci spolecznej) i wymagania regulujqce
zachowanie osoby, plyn%ce zZe strony réinych grup spolecznych, np. ministerstwa,
dyrckcji placéwki, w ktércj zatrudniony jest nauczycicl(ka), Czy samego podmiotu
nauczania. W obrgbic tej katcgorii sytuowane s3 ulatwienia roli (swoisty kapital
kulturowy i warsztat tcchniczny nauczycic]i(ck) wzmacniajgce ich idcntyﬁkacjg
z nakazami roli) oraz dylematy roli (roznorakie okolicznosci majgce wpiyw na wy-
peinianie roli, wh}czaj;}c w to konﬂikty rol) (Rubacha, 2000). Kolejnym poziomem
w strukturze roli indywidualnej jest ‘osobowosciowa definicja roli’, w ktorej to,
co plynie ze spolecznych nakazow roli, zostaje ,zinternalizowane przez jednostke,

stajge si¢ elementami scrukeury jej osobowosci” (Szmatka, 1989, s. 196).

RYSUNEK 1. STRUKTURA ROLI INDYWIDUALNEJ

SPOLECZENSTWO

Spoteczne nakazy roli

e N

Utatwienia roli Dylematy roli

NN rd

Osobowosciowa definicja roli

e N

Koncepcja roli Petnienie roli

NN ed

ROLA INDYWIDUALNA

Zrodio: Rubacha, K. (2000). Pelnienie roli nauczyciela a realizacja zadari rozwojowych w okresie wezesnej
dorostosci (s. 102). Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.
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Nie wszystkie spoleczne imperatywy sa jednak internalizowane, poniewaz kaz-
da jednostka posiada jazn, whasny kapitat spoteczno-kuleurowy i system wartosci,
co oznacza, ze kazda osobowosciowa wersja roli nabierze indywidualistycznego
charakteru. Proces ten wymaga ,od jednostki dostosowania roli do osobowosci
i osobowosci do roli. W trakeie tego procesu jednostka musi zbudowac wizje
samej siebie w danej roli” (Rubacha, 2000, s. 120). Na tym poziomie rowniez
wyrozniamy dwa wymiary owego procesu — wymiar ideacyjny, czyli koncepcje
roli rozumianej jako rodzaj osobistej definicji, wykorzystujacej okreslone teorie
pedagogiczne, a takze wymiar behawioralny (Czyli ‘pelnienie roli’), obejmujaccy
rzeczywiste, konkretne dziatanie nauczyciela(ki), ktore w réZnym stopniu moze
byé spéjne 7 jego (]e]) konccpcj% nauczycie]stwa (Rubacha, 2000).

Rubacha (2000) konkludujc, ze indywidualna rola spoleczna jest dwoista
zarOwno w sensie strukturalnym (podzial na spoleczne nakazy roli oraz oso-
bowos’ciow:i dcﬁnicjg), jak 1 funkcjonalnym, W tym drugim przypadku mamy
do czynienia ze wzajemnym oddzialywaniem na siebie zachowan jednostki isu-
bicktywnego wymiaru roli: ta rola moze decydowac o dzialaniach i wyborach
jednostki, czasem jednak spoleczne nakazy moga by¢ interpretowane indywidu-
alistycznie. Dlatego tez rola indywidualna ma wymiar modalny (wspolny lub uni-
wersalny dla wykonawcow roli) oraz indywidualny (jednostkowy) (Chomezynska-
-Rubacha i Rubacha, 2007).

Wracajge do pierwotnie nakreslonego obrazu rol, czyli podziatu na norma-
tywne i interpretatywne, widzimy, ze w przypadku opisu zawodu nauczyciela
mowimy o procesie cigglego stawania si¢. Pomimo wyjscia od normatywnych
przepisow roli, specyficzny charakeer pracy uniemozliwia zakonczenie procesu
na tym etapie. Co wigcej, rola spoteczna poddana interpretacji przez jednostke
ulega zmianie i wraca do spoleczenstwa, oddzialujgc ponownie na normy spo-
leczne i zmieniajac je (np. spolecznie zakorzeniong wiedz¢ o danej profesji). Tak
wigc ,z perspektywy instytucjonalnego porzadku role jawia si¢ jako sposob uobec
nienia instytucji oraz forma przekazania zobicktywizowanych instytucjonalnie
zbioréw Wicdzy“ (Bcrgcr i Luckmann, 1983, s. 130), a z drugicj strony Jkazda rola
Wnosi spolccznic zdefiniowane uzupe}nicnic Wicdzy” (Bcrgcr i Luckmann, 1983,
s. 130). Proces ten (relacja pomigdzy rolami spotecznymi a wiedzg spoleczny, ich
wspéiza]cinoéé i Wspéltworzcnie) Wydaje si¢ szczegélnie odczuwalny w odnie-

sieniu do nauczycieli(lek), ich rol spolecznych i zawodowych.
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Nauczyciel(ka) pomiedzy
nauczaniem a uczeniem si¢

Wiedza wydaje si¢ jednym z nicodlgeznych atrybutéw nauczycieli(ek) — jak po-
kazuja badania, wymagania wobec pedagogow w zakresie wiedzy przedmiotowej
czy dydaktycznej sa wysokie (Nowak-Dziemianowicz, 2008a). Rownie wazna jest
wiedza o $wiecie (zakorzeniona w pedagogice, psychologii, socjologii), ktora jest
niezb¢dna do tworzenia indywidualnej roli zawodowej. Ten rodzaj wiedzy — bu-
dujacy doswiadcezenie - kazdy nauczyciel(ka) musi zdoby¢ samodzielnie®. Tak jak
Ileris (2006) traktujg tu doswiadcezenie szeroko, jako obejmujace komponenty
tresciowe i poznawcze, skladnik emocjonalny oraz spoleczny, przyjmujac jedno-
czesnie zalozenie, ze okreslone aspekty uczenia si¢ musza by¢ wazne dla osoby
uczgcej si¢. Cheialabym zatem podja¢ probe odpowiedzi na pytanie o to, czego
uczy sie czlowiek — zwlaszcza nauczyciel(ka) — aby swiadomie ksztaltowac swoja
indywidualng zawodowsy role.

Uczenie si¢ mozna rozumiec i bada¢ z wielu punktow widzenia. Rozumienie
tego terminu w niniejszej pracy jest zbiezne z podejsciem Wiestawa Lukaszewskiego
(1984), ktory opisuje uczenie si¢ ,jako formy rejestcrowania doswiadezenia w ludz-
kiej pamigci” (1984, s. 200). To podejscie jest zgodne z prezentowanym powyzej
pogladem Illerisa (2006). Dzi¢ki ,efektowi kumulowania doswiadczenia, dzigki
temu takze, ze zarejestrowane juz wyniki uczenia si¢ zwrotnie modyfikuja i prze-
bieg, i rezultaty dalszego uczenia sig, dochodzi czlowick do tego, co nazwac mozna
baza osobowosci” (Lukaszewski, 1984, s. 200).

Sposrod elementow, keoére buduja wiedze i doswiadcezenie, Nowak-
-Dziemianowicz (2014b) wyodrebnita trzy kategorie oraz, nadajac im wspolezesny
charakter, rozwingta koncepcje trojpodziatu profesjonalnej wiedzy nauczyciel-
skiej niezb¢dnej nauczycielowi(ce) do stworzenia i petnienia satysfakejonujgeej
roli zawodowej (Tabela 7).

2 Kwestia uczenia sig dorostych oraz koncepcja uczenia sig przez cate zycie doczekaty sig opiséw w wielu teoriach
rozwijanych zwtaszcza w XX wieku po ugruntowaniu sig andragogiki jako subdyscypliny pedagogiki. Niemniej
jednak trzeba wspomnie¢, ze korzenie edukacji dorostych (réwniez polskie korzenie) siegaja, jak pokazuje
Agnieszka Stopinska-Pajak (2018a), juz wieku XVI, a w XIX wieku ukazuje sig wiele pionierskich prac wskazujacych
na potrzebe catozyciowego uczenia sig oraz przedsiewzieé majacych na celu edukacje dorostych. Przyktadem
moze by¢ Uniwersytet Latajacy — projekt skierowany gtéwnie do dorostych kobiet, dla ktorych na przetomie
XIX i XX wieku edukacja uniwersytecka byta zamknigta. Znaczenie uczenia sig dorostych wzrasta wraz
z przechodzeniem od spoteczenstwa nowoczesnego ku ponowoczesnosci (Malewski, 2010).
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%
D

TABELA 7. TROJPODZIAL WIEDZY NAUCZYCIELSKIEJ

Wiedza Zakres tresciowy

— zagadnienia kulturowe, antropologiczne, filozoficzne,
- socjologiczne opisy wspotczesnosci,
— migjsce, cele i funkcjonowanie instytucji panstwowych, spotecznych
(w tym przede wszystkim instytucji edukacyjnych),
— typy i rola ideologii w zyciu spotecznym (zwtaszcza rola i znaczenie
ideologii edukacyjnych),
— opis, charakterystyka, specyfika, ulokowanie spoteczne, blokady rozwojowe
i mozliwosci réznych grup spotecznych,
— opis zagrozen,
— obszary oraz wymiary kryzysu w terazniejszo$ci oraz terazniejszosci jako czasu kryzysu.

,0 $wiecie”

— rozumienie proceséw wychowania i edukacji we wspétczesnym $wiecie,

- rola i funkcje, ktére petni edukacja w zyciu spoteczenstw i egzystencji jednostek,

— opis typow relacji migdzyludzkich oraz proceséw rzadzacych tymi relacjami,

— teorie komunikacji spoteczne;j,

— teorie wywierania wplywu na ludzi,

— wspotczesne nurty oraz teorie wychowania i nauczania, rozwoju i kultury masowej
wraz z umiejscowionym w niej stereotypem.

40 relacjach
Ja—swiat”

— wiedza i umiejetno$c rozpoznawania, nazywania, opanowywania wtasnych emogji,
lekow,

— zaspokajanie potrzeb,

— rozpoznanie motywacji i celéw zyciowych,

— ujawnianie wlasnych zatozen i intencji podczas dziatania pedagogicznego,

— umiejetnos¢ dokonywania analizy wtasnej sytuacji,

— znajomos¢ whasnych sposobéw usensownienia $wiata.

,0 sobie samym
(samowiedza
nauczyciela/
nauczycielki)”

Zrodio: opracowanie na podstawie Nowak-Dziemianowicz, M. (2014b). Oblicza edukacji. Miedzy
pozorami a refleksyjng zmiang (s. 186-187). Wydawnictwo Naukowe DSW.

Jak podkresla Nowak-Dziemianowicz (2008a), omawiany trojpodziat wiedzy
realizuje si¢ w obrebie dwoch obszaréw doswiadezenia: wiedzy praktyczno-mo-
ralnej oraz wiedzy technicznej, co z kolei Robert Kwasnica (2007) wiaze z poje-
ciami dziatania komunikacyjnego (majacego sil¢ emancypacyjng) oraz dzialania
instrumentalnego (wyrazajacego racjonalnos¢ adapeacyijna).

Dzicki wiedzy prakeyczno-moralnej nauczyciel(ka):

m czerpie calos/ciowzz wizje $wiata, daj%c% rozumienie $wiata, jego (]e])

miejsca w tym $wiecie,

m poznaje reguly konstytuowania sensu, dostarcza zasad moralnych oraz

normuje post¢powanic w stosunku do siebie i innych,

m umozliwia dia]ogowc porozumiewanie si¢ z innymi ludZmi.

Dzigki wiedzy technicznej nauczyciel(ka):

m jest w stanie zobaczy¢ cele, keore nalezy osiggnac,

m poznaje metody, aby te cele osiagng,

m moze okresli¢ srodki i warunki, ktdre warunkuj;} osiggniecie celow

(Kwasnica, 2003, s. 299).
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Dialogowe porozumiewanie si¢, o ktérym mowa powyzej, jest przedstawione
przez Kwasnice (2003) w ujeciu pedagogiki dialogicznej (Rysunek 2), w keorej

dialog ma szersze znaczenie niz tylko rozmowa.

RYSUNEK 2. DIALOGICZNE UCZENIE SIE

NAUCZYCIEL » N UCZEN
+  jest unikalny, \ + jest catkowicie inny,
- uczestniczy w dialogu, - nadaje wtasny sens,

jest jednoczesnie - wymyka sig planom
,na zewnatrz” i programom,
i ,wewnatrz”, . . .
nd DIALOGICZNE UCZENIE SIE stawia pytania,
promuje dzieje sig pomigdzy, na pograniczu - interpretuje,
ROZNICE, A G pres
. ymaga: . . wartosciuje,
prowokuije, - cato$ciowego zaangazowania, . .
. Jest: buduje argumentacje,
kwestionuje, T L f
. okresleniem siebie, - podsumowuje,
dostarcza alternatyw, i
ksztattowaniem wiasnych - wydaje opinie.

otwiera dyskusje. punktéw widzenia,

krytycznym rozumieniem
kultury, nie tylko wtasnej, ale
takze innych kultur,

jakosciowo nowym, autorskim
sposobem myslenia i dziatania.

Zrodio: Gotebniak, B.D., Zamorska, B. (2014). Nowy profesjonalizm nauczycieli. Podejscia — praktyka
— przestrzen rozwoju (s. 82). Wydawnictwo Naukowe DSW.

Dialog w tym rozumieniu pozwala nauczycielowi(ce) na nauczanie i uczenie
si¢, gdyz on (ona) nie kieruje dialogiem, ale jest jego uczestnikiem. W tym samym
czasie jest wewngtrz i na zewngtrz sytuacji edukacyjnej, inspiruje do dyskusji,
nie ma w niej ostatecznego stowa, nie wprowadza w uznane kanony wiedzy, ale
promuje indywidualne podejscie do nich i ich interpretacje oraz improwizuje,
gdyZ rak rozumiany dia]og nie prowadzi do ustalonego Z géry celu, ale wiedzie
W nieznane (Gohzbniak i Zamorska, 2014).

W drugim rozdziale Opisalam Wspélczcsnc kontcksty, ktore stawiajg czlowicka
przcd wieloma wyzwaniami. Wydajc si¢ jcdnak, ze nauczyciclc(ki) znajduj% sig
W szczegélnie skomplikowanej sytuacji. Z jcdnej strony, tak jak kaidy inny czlo-
wick, potrzebuja wiedzy o swiecie, aby swobodnie si¢ w nim porusza¢, z drugiej
zas jest im ona niezbedna, aby mogli tworzyc swoja role zawodows. Spoleczenstwo
jest wszak miejscem, z keorego wychodza przepisy roli, oczekiwania zakorzenio-
ne w zbiorowej swiadomosci. Wiedza o swiecie jest wige potrzebna, aby wie-

dzie¢, czego szukac oraz jak czytac (jak nie oznacza tu jednej ,poprawnej” wersji
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czytania i rozumienia, lecz otwartos¢ na mozliwe interpretacje i swiadomosc
ich dokonywania).

Udzielenie odpowiedzi na oczekiwania wymaga wiedzy o relacjach ja—swiat.
Jak pisze Nowak-Dziemianowicz (2008a), nauczyciel(ka) moze tej odpowiedzi
udzieli¢ z trzech pozycji: wiedzacego (wysylajac komunikat perswazyjny, maja-
cy na celu wywolac¢ zmiang u ucznia(ennicy)), rozmowey (trakeujge innosc¢ jako
zadanie do zrealizowania) oraz stuchajacego (dopuszczajge do glosu). Nie mozna
nie zauwazyc¢, ze po raz kolejny to jezyk — zarowno méwiony, ale i stuchany, jezyk
uzywany przez Innego — ma niezwykle wysoki status. Jest elementem tworzenia
i poznania, rozumienia, symbolu oraz wspolnoty. Jezeli jezyk i symbole, ktore
on zawiera, nie bczd% zrozumiane przez drug;} strong, nie dojdzie do dia]ogu,
Zrozumienia czy wymiany poznawczej. Swiat nauczycicla(ki) i swiat uczniow(en-
nic) musi znalezé punkt styczny (rozmowy i stuchanie), jcic]i ma w nim dojéc’
do edukacji czy wychowania.

Pozycja stuchajacego to nie tylko dopuszezenie do glosu Innego, ale rowniez
mozliwosé Lgenerowania transgresyjnego otwarcia na nieprzejrzyste wymiary ja”
(Nowak-Dziemianowicz, 2008a, s. 141). Dzigki Czyjejé mowie moje ‘ja’ si¢ zmienia,
przekracza granice, o ktorych moglo nawet nie wiedzie¢, budujac swoja samo-
wiedzg, czyli trzeci ze wspomnianych w Tabeli 7 typéw wiedzy wyodrqbnionych
przez Nowak-Dziemianowicz (2014b). Znajac prawde o sobie, o swoich emocjach,
pogladach, wartosciach, o swoim wlasnym rozumieniu swiata i nadawanym mu
sensie, nauczyciel(ka) buduje i zwicksza whasna autonomig, keora jest niezbgdna
do tworzenia satysfakcjonujacej roli zawodowej.

Omawiane trzy wymiary wiedzy nabywane w czasie praktyki nauczycielskiej
uzupelniajg si¢, tworzge podstawy nastepnej kategorii — bez wiedzy o swiecie
nie bedzie przeciez wiedzy ‘ja—swiat), a bez tej ostatnicj nie bedzie (albo bedzie
ona ograniczona) samowiedzy.

Autonomia, ktora jest efekcem nabywania przez nauczycieli(ki) réznych ro-
dzajéw wiedzy, spaja rolcz zawodow% W yjeciu przedstawionym przez Roberta
Kwaénicg (2003). \% jego konccpcji rozwoju roli zawodowcj nauczycicli(ck), opie-
rajgcej si¢ na logicc zmian zaczerpnietej od Lawrenca Kohlbcrga, autonomia
(nazwana takze tozsamoscia autonomiczng) jest glownym elementem trzecie-
go i ostatniego stadium rozwoju. Jak pisze Kwasnica (2003), autonomia ,w tym
przypadku oznacza — z jednej strony krytyczne dystansowanie si¢ w stosunku
do wszelkich wzorow myslenia i post¢powania narzucanych jednostce przez jej
otoczenie spoleczne i kulturowe, z drugiej zas — poszukiwanie wlasnego sposobu
bycia i dochowywanie wiernosci wlasnej koncepcji swiata oraz wlasnemu rozu-
mieniu tych norm i wartosci, keore uznaje si¢ za spoleczno-kulturowe dziedzicewo

wytwarzajgce i podtrzymujgce wspolnote komunikacyjng, do keorej nalezymy”
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(2003, 5. 306). W takim rozumieniu autonomii z fatwoscig mozna odnalez¢ trzy
typy wiedzy, o keorych pisata Nowak-Dziemianowicz (2014b).

Wspomniane wyzej stadia rozwoju roli zawodowej, opisywane przez Kwasnicg
(2003, s. 306—308), dzielg si¢ na przedkonwencjonalne, konwencjonalne oraz
postkonwencjonalne. W pierwszym etapie wchodzenia w role zawodowa nauczy-
cicl(ka) opiera si¢ na kopiowaniu zastanych wzorcow, ktore majg zagwaranto-
wac akceptacije jego (jej) zachowania. Takie postepowanie nie cechuje si¢ pelng
swiadomoscig konwencji, taki stan pojawia si¢ dopiero w kolejnej fazie rozwoju.

Stadium konwencjonalne to taki rozwoj roli zawodowej, w ktorej nauczy-
ciel(ka) w petni adaptuje si¢ do przepisu roli, jej uzasadnien (pochodzgcych
Z zewn%trz) oraz akceptuje konwcncjg. Ewentualne zmiany czy modyﬁkacje
rozumienia i pclnicnia roli ograniczajg si¢ do sfcry rcalizacyjncj, czy]i Wicdzy
tcchniczncj, a pytania co do natury praktyczno—mora]ncj Czy emancypacyjnej
nie sg stawiane. Badania pokazuj%, ze prawie 65% nauczycicli(ck) pozostaje
na tym etapie rozwoju roli zawodowej, nie docierajac do ostatniego stadium
(Kwiatkowska, 2008, s. 211).

Osiggnigcie postkonwencjonalnego etapu rozwoju roli zawodowej wigze si¢ ze
stawianiem pytan krytycznych, majgcych na celu odkrycie prawdziwych zrodet
i motywow stojgcych za takg, a nie inng konwencja, przepisem roli. To takze
refleksyjne pytania o usensownienie i w koncu stworzenie ,whasnej osobistej
koncepcji rozumienia rzeczywistosci edukacyjnej i wlasnych sposobow dzialania
w tej rzeczywistosci” (Kwasnica, 2003, s. 308). Wiedza, ktorg zdobywa nauczy-
ciel(ka), a wlasciwie proces, w ktorym si¢ to odbywa, mozna nazwa¢ dzialaniem
‘podmiototworczym, przyczyniajgcym si¢ do rozwoju osobowosci.

Obok rozwazan Kwasnicy interesujaco w tym kontekscie brzmi rowniez
teoria trzech wymiarow uczenia si¢ opisana przez Illerisa (2006; 2018). Dzigki
uwzglednieniu nie tylko psychicznej scrony tego procesu, ale rowniez wszystkich
warunkow, ktdre na niego pr’Wﬁj%, podejécie Illerisa stanowi dla mnie otwarty
kontekst badawczy dla szeroko ujmowane;j tcmatyki uczenia si¢ nauczycie]i(ek).

Badacz ten Wyréinia dwa gléwnc procesy uczenia si¢: intcrakcjc pomigdzy
uczacym(gea) si¢ a jego (jej) otoczeniem (posrednie i zaposredniczone) oraz we-
wnetrzne psychicznc procesy przyswajania, przetwarzania i nabywania Wicdzy
(trudno nie doszukac si¢ tu zwigzkow z interakejonizmem symbolicznym, dla kto-
rego wiasnie interakeje s3 podstawg znaczen przypisanych przez ludzi otaczajgcej
ich rzeczywistos’ci spo}ecznej). Z kolei dziqki znakom i symbolom nasza wiedza
jest konstruowana i potencjalnie rekonstruowana w obliczu nowej interakeji.
[leris (2018) podkresla, ze oba te procesy musza by¢ uruchomione, aby mozna
by}o mowic o pojawieniu si¢ uczenia si¢. Tworza one rame trzech wymiaréw

uczenia si¢, wypelniajg je tak, jak zaprezentowano na Rysunku 3.
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RYSUNEK 3. PODSTAWOWE PROCESY A POLE NAPIECIA UCZENIA SIE

Poznanie Emocje

Spoteczenstwo

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie llleris, K. (2018). A comprehensive understanding
understanding of human learning. W: K. llleris (red.), Contemporary Theories of Learning. Learning
Theorists ... In Their Own Words (s. 3). Routledge; oraz llleris, K. (2006). Trzy wymiary uczenia sie.
Poznawcze, emocjonalne i spofeczne ramy wspdlczesnej teorii uczenia sie (s. 26). Wydawnictwo Naukowe
DSW.

W tej konstrukeji poznanie, emocje i spoleczenstwo stanowig trzy wymia-
ry, trzy pola napi¢¢, ktore w procesie interakeji jednostki ze spoleczenstwem
oraz nabywaniem wiedzy przez t¢ jednostke muszg by¢ zawsze powigzane, jezeli
ma dojs¢ do procesu uczenia si¢. Poznanie, o keorym pisze Illeris (2018), dotyczy
tej tresci, keora jest przyswajana; moze to by¢ wiedza albo umiejetnosci, opinie,
znaczenia, postawy, wartosci, strategie oraz wiele innych elementow, keore bu-
dujg swiadomos¢ i rozumienie jednostki. Wymiar emocjonalny z kolei obejmuje
e]ementy, takie jak: uczucia, emocje, motywacja oraz wola uczgcego sie (Tlleris,
2018). \X/ymiar spoleczny uczenia si¢ ma zwi%zek zarowno z faktem, ze kazde
uczenie sie, kazda jcdnostka uczgca si¢ $3 zanurzone w konkrctnym kontekscie
spolccznym oraz historycznym, jak iztym,ze Wyrosly one z jakicgoé kontekstu,
ze struktury spoicczncj, ktdra nie moze zostaé przeoczona w procesie uczenia
si¢ (Illeris, 2006).

Koncepcja uczenia si¢ zaproponowana przez Illerisa ma nature konscrukeywi-
styczng, gdyz zaklada, Ze osoba konstruuje swoje wlasne rozumienie otaczajacego
ja Swiata poprzez uczenie si¢ i wiedz¢” (Illeris, 2006, s. 34). Czerpige inspiracig
z Jeana Piageta, [leris (2006) przyjmuje, ze istniejg cztery typy uczenia si¢ (po—
Znawczego wymiaru uczenia si¢). Sa to: uczenie si¢ kumulatywne (mechanicz-

ne, niemajace powigzania z wezesniej nabytg wiedzg), asymilacyjne (uczenie sig
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addytywne, polegajace na dostosowywaniu wezesniej ustanowionych scrukeur
do pojawiajacych si¢ warunkow), akomodacyjne (uczenie si¢ transgresyjne, po-
legajace na rekonstrukeji wezesniej ustanowionych scrukeur poprzez catkowity
rozpad lub zlagodzenie zwiazkow znaczeniowych i, w koneu, ich reorganizacig)
oraz transformatywne (rodzaj ztozonej akomodaciji, pojawiajacy si¢ w sytuaciji
kryzysu, keory wywoluje zmiang w obrebie ‘Ja’ uczacej si¢ osoby, rekonstruujac
jej sposoby rozumienia i dzialania) (Stochmialek, 2012).

Przedstawiajgc swojg koncepcije, Illeris (2006) opisuje rowniez dystynkeyw-
ne cechy uczenia si¢ doroslego cztowicka, ktore zazwyczaj odbywa si¢ juz poza
Cdukacj% fbrmaln%. Tak jak dzieci uczg sie, aby odkryé otaczajgcy $wiat, a mlodzi
ludzie robi:} to po to, aby konstruowaé SWOjg tozsamos¢, tak dorosli uczgc sie,
d%Z% do osiggniccia celow Zyciowych odnosz%cych si¢ do takich sfer zycia, jak
rodzina, kariera zawodowa, zainteresowania i inne dziatalnosci.

Myélg, 7e dla doroslych, a zwlaszcza nauczycicli(ck), Cdukacja, jak pisze
Krzysztof Maliszewski (2011), powoluj%c si¢ na Mieczyshwa Malewskiegq ,,jako
uczenie si¢ przestaje by¢ wyodrebniong z zycia akcywnoscia, a staje si¢ inte-
gralng czgscig jako refleksyjna interpretacja sktadnikow egzystencji w pracy,
wsrod najb]iiszych, w kontaktach towarzyskich” (Maliszewski, 2o11, s. 34—35).
Przywolany powyzej kontekst uczenia si¢ w miejscu pracy jest szezegolnie waz-
ny dla nauczycieli(ek), poniewaz wlasnie z tego miejsca czerpia oni (one) wiele
informacji, na bazie ktorych konstruujg potrzebng wiedz¢. Uczenie si¢ zawsze
bowiem przebiega w okreslonym miejscu (przestrzeni w znaczeniu organiza-
cji, w ktorej dana osoba jest zatrudniona), keore moze by¢ mniej lub bardziej
sprzyjajace. Proces uczenia si¢ przebiega tezw okreélonym czasie oraz wymiarze
spoleczno-kulturowym.

Podobnie jak W przypadku trzech Wymiaréw uczenia sie, takze w Wypadku
modelu uczenia sie w miejscu pracy i w zyciu zawodowym leris (2011) ujmuje
te kwestig W polu napiecia pomiqdzy trzema punktami3. Podstawowa wersja

modelu zaprezentowana jCSt na Rysunku 4.

3 Trzeba nadmienic, ze pierwowzor tego modelu pochodzi z prac Christiana Helmsa Jergensena i Nielsa Warringa
z 2002 roku (llleris i inni, 2011, s. 30), jednak llleris, we wspdtpracy z gronem badaczy, dokonuje w nim kilku
istotnych zmian, takich jak przeorganizowanie wierzchotkow trojkata, oraz poszerza znaczeniowo kazda
z kategorii nadanych pierwotnie przez badaczy.
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RYSUNEK 4. MODEL UCZENIA SIE W ZYCIU ZAWODOWYM

THE EMPLOYEES' LEARNING
POTENTIALS

WORK

THE TECHNICAL- PRACTICE THE SOCIAL-
-ORCANISATIONAL -CULTURAL
LEARNING LEARNING

ENVIRONMENT ENVIRONMENT

Zrodto: llleris, K. iinni (20m). Learning in Working Life (s. 46). Roskilde University Press.

Trzy wierzcholki trojkgca prezentujgcego wymiary uczenia si¢ w zyciu za-
wodowym to: potencjal uczenia si¢ pracownikow (the employees” learning poten-
tials), techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ (the technical-organisational
learning environment) oraz spoleczno-kulturowe srodowisko uczenia si¢ (the social-
-cultural learning environmene). Jak wida¢, trojkat uczenia si¢ w zyciu zawodo-
wym jest ulozony odwrotnie niz trojkge prezentujacy trzy wymiary uczenia sig
(zob. Rysunck 3). W obu przypadkach jednak w podstawic mamy spoleczenstwo
i srodowisko, a gorna cz¢sc¢ jest zarezerwowana dla jednostki i ma wymiar indy-
widualny. Jest to istotne, gdyz w procesie rozwoju koncepcji Hleris (2011) fgczy
oba modele w jeden, o holistycznym charakterze — zostanie on zaprezentowany
w dalszej czgsci podrozdziatu.

Uczenie si¢ jako dynarniczny proces, rclacja pomigdzy mozliwosciami uczenia
si¢ pracownikéw, tcchniczno—organizacyjnym srodowiskiem oraz srodowiskiem
spolcczno—kulturowym jest rozumiane, za Jirgenem Habermasem, jako napiecie
wystepujace pomigdzy systemem a swiatem zycia, pomi¢dzy osoba a spoleczen-
stwem oraz mi¢dzy podmiotem a rynkiem. Co wigcej, uczenie si¢ w miejscu pracy
trzeba rozumie¢ szerzej niz tylko jako uczenie si¢ podczas pracy w rozumieniu
samych godzin spedzonych w danej organizacji — uczenie si¢ moze pojawic si¢
rowniez w kontekstach niebezpoérednio zwiz}zanych z pracg, na przyk}ad W Sy-
tuacjach bardziej prywatnych (Illeris i inni, 2011).

Techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ oraz spoleczno-kulturowe

srodowisko uczenia si¢ tworzg, jak wezesniej wspomniano, poziom spoleczny,
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jednak oba wymiary sa opisane w odr¢bnych kategoriach. W pierwszym wymiarze
lokuje sig szes¢ kategorii rozumienia tej czgsci srodowiska pracy:

m podzial pracy (jest to forma organizacyjna miejsca, odpowiadajgca,
na ile uklad obowigzujgcy w danej organizaciji, np. hierarchiczny albo
horyzontalny, pozwala na uczenie si¢, na swobode w podejmowaniu
decyzji o swoich obowiazkach czy tez na pozainstrumentalne spojrzenie
na swoja pracg — jako majacy konkretny cel, nawet jezeli ,moja”
konkretna praca jest jednym z wielu elementow buduj%cych calosé
finalnego produkeu);

B cresé pracy (okresla znaczenia, jakie s3 nadawane pracy, jednak, co jest
niezmiernie wazne, in ywidualnc znaczenia, jakic ludzie nadajq
swojej pracy, nie zawsze maja pokrycic w stratyﬁkacji spokczncj
pracy. Z drugicj strony pracownik(czka) tez moze dowiedzie¢ si¢
czegos na temat swojej pozyciji i roli w spoleczenstwie wlasnie poprzez
odniesienie do owej stratyfikacji. Tresc pracy (w zaleznosci od tego, czy
dana osoba pracuje z innymi ludzmi, czy nie) moze dawac mozliwos¢
zdobywania innej wiedzy i budowania kolejnych kompetencji);

m mozliwosci podejmowania decyzji (ta kategoria opisuje zakres wolnosci
i autonomii w pracy, co w duzej mierze przekiada si¢ na konkluzje,
ze im wyzsze stanowisko w pracy, tym wiqksza autonomia oraz szersze
mozliwosci uczenia si);

m mozliwosci uzywania kwalifikacji w pracy (kategoria ta jest zwiazana
z profilem konkretnej organizacii) oraz dopasowania stanowiska pracy
do kwalifikacji poszezegolnych pracownikow. W kategorii tej istnieje
paradoks — z jednej strony obserwuje si¢ wzrost wymagan wzgledem
kwalifikacji pracownikow, a z drugiej strony pojawia si¢ trend
do unifikacji wymagan, co raczej nie sprzyja rozwijaniu indywidualnych
kompetencji oraz uczeniu sig;

m mozliwosci interakcji spolecznych (pojgcie to odnosi si¢ do koncepcji,
ze uczenie si¢ ma charakter spolcczny, dzicjc sig podczas intcrakcji,
wymiany myéli, doswiadczen czy negocjowania znaczen pomigdzy
pracownikami(czkami));

m stres i trudy pracy (zwraca uwage na fake, 7e im wic;kszy jest stres i trud
pracy, tym mniejsze s3 mozliwosci uczenia; rownoczesnie jednak praca
musi stanowic¢ wyzwanie, aby pobudzic checi uczenia si¢) (Illeris i inni,

2011, 8. 31-35).

Przedstawione zjawiska wystepujace w techniczno-organizacyjnym srodowi-

sku pracy stwarzajg zarowno wyzwania, jak i mozliwosci uczenia si¢. Niemniej
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jednak, jak podkresla Illeris (2011), s3 to elementy mozliwosci uczenia sig, ale
nie mowig one nic o tym, czego faktycznie pracownicy(czki) si¢ ucza.

Drugim elementem tworzacym spoleczny poziom uczenia si¢ jest srodowisko
spoleczno-kulturowe. Zwiazki pomigdzy jednostka i spoleczenstwem oraz kuleurg
a procesem uczenia si¢ sa niepodwazalne. Widzac jednak spoleczenstwo przez
pryzmat miejsca pracy, wyréiniono trzy kategorie, ktore $3 wazne w procesie
uczenia si¢:

m wspolnoty pracownicze (majg ogromne znaczenie, gdyz sg zrodlem

wsparcia i uznania na poziomie osobistym i emocjonalnym, tworzone
sg zazwyczaj w obrebie jakiegos wspdlnego zadania, organizaciji
pracy. Uczenie si¢ we wspé]notach dotyczy gléwnic bycia bardzicj
Cfcktywnym(n%), ale moze mie¢ rdwniez wymiar krcatywny);

[ Wsp(/)lnoty po]itycznc (sz} zorganizowane wokol Zagadnicﬁ takich jak
wladza, kontrola i wplywy. To réwniez organizacje ustanowione przez
pracownikéw, takie jak zwi;}zki zawodowe, ktore mogy byé 7rodlem
uczenia si¢ norm i wspolnych wartosci, solidarnosci, stawiania oporu
i walki 0 uznanie nie tylko w obr¢bie danej organizacii, ale tez np.

w odniesieniu do lokalnych spotecznosci czy spoleczenstwa w ogole);

m wspolnoty kulturowe (maja u swoich podstaw zbiezne wartosci,
idealy, normy, spojrzenie na swiat lub sg zorganizowane wokot
tradycyjnych kategorii spoleczno-kulturowych, takich jak ple¢, wick
oraz pochodzenie, zarowno spoleczne, jak i etniczne. Kultura moze
powodowac zjednoczenie, ale moze tez by¢ zrédlem konflikeu,
moze rowniez by¢ zrodlem poznania, otwarcia i tolerancii)

(Illeris i inni, 2011, 5. 36-39).

Zaprezentowane kategorie uczenia sie w zyciu zawodowym, tworzgce poziom
spoleczno-kulturowego srodowiska, opieraja si¢ na interpretowaniu i reinter-
pretowaniu zmian w otaczajgcym $wiecie wymicnionych trzech pozioméw (pra—
cowniczego, polityczncgo 1 ku]turowcgo) Wspé]nych zatozen i wartosci (Illeris
iinni, zo1r, s. 40).

Ostatni wierzcholek modelu uczenia si¢ w zyciu zawodowym reprezentuje
poziom indywidualny procesu. leris (zo11) wyodrg‘bnia tu trzy grupy czynni-
kow, ktore jednak w zyciu wystepuja czesto w bardzo bliskim kontakeie, prze-

platajy si¢. Sa to:
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m doswiadczenie® spoleczne (kategoria ta jest jedna z najszerszych
znaczeniowo, gdyz moze odnosic si¢ do warunkow, w ktorych osoba
wzrastala w rozumieniu klasy spotecznej, do plei i kuleury, z keora
obcowata, czy do pokolenia 0séb w swoim otoczeniu. Doswiadczenie
moze tez wynikac z rozwoju osobowosci w procesie aktywnych
interakeji z otoczeniem spolecznym);

m doswiadczenia edukacyjne (mozliwosci uczenia si¢ w pracy i ogolny
stosunck do uczenia si¢ w duzej mierze zalezg od wezesniejszych
doswiadczen, najczgéciej z edukacj% fbrmaln%. Badacze 1%cz% rozumienie
tej kategorii oraz kategorii doswiadczenia spolecznego z teorig kapitatu
spolccznego i ckonomiczncgo Pierre’a Bourdieu);

m doswiadczenie zawodowe (w dchj mierze katcgoria ta rozumiana jest
jako aktywna i bierna adaptacja postaw i oczekiwan dotyczacych pracy.
Doswiadczenie zawodowe przyczynia si¢ rowniez do konstruowania
znaczenia swojej pracy, budowania tozsamosci oraz samoswiadomosci
zawodowej, co w dzisiejszych czasach czestych i naglych zmian sprawia,
ze pracownicy(czki) musza nierzadko redefiniowac samych(e) sicbie
wobec zmian lub pozostac przy swojej dotychezasowej tozsamosci

pomimo zmian) (Illeris i inni, 2011, 5. 40-43).

Waznos¢ opisanych powyzej trzech elementow mozliwosci uczenia sig¢ w pracy
wyraza si¢ rowniez w tym, ze ,[w] naszym doswiadczeniu nie ma ani jednego
«punktu», ktory miatby swoje zrodlo poza tym, co spoleczne. Nasz rozum, na-
sze sposoby uprawiania krytyki, nasze wizje i utopie sg zawsze gdzies i w czyms
zakorzenione. Nie mozna wyskoczy¢ poza wlasng biografic i (jakkolwick by byta
zdecentrowana) tozsamos¢, poza socjalizacje. Nie mozna odrzuci¢ milionow se-
kund i mikrowydarzen, ktore nadaly ksztale naszemu «ja». Kazda stworzona
przez nas teoria jest wige skazana na poszczegolnos¢ naszej biografii, na jej przy-
padkowos/c’ i warunkowos¢. Jest wyrazem tego, co si¢ nam zdarzylo” (Melosik
i Szkudlarek, 2009, S. 33—34). Nasza biograﬁa (zardwno to, co spolccznc, jak
ito, co indywidualnc) ma wigc ogromne znaczenie dla kaidcgo aspcktu zycia,
wlaczajge w to uczenie si¢ w miejscu pracy — zaréwno w kontekscie tego, czego
si¢ nauczymy, jaki bgdzicmy mie¢ do tego stosunek oraz jak ta wiedza wpiynic

na nas w pozniejszym czasie.

4 Ttumaczac angielskie terminy social background, education oraz work experience, zdecydowatam sig na uzycie
dodatkowo stowa ,,doswiadczenie”, gdyz te kategorie koncentruja sig na indywidualnych cechach, ktére jednostka
wnosi ze sobg do miejsca pracy lub nosi ze sobg jako czes$¢ swojej biografii uczenia sig.
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Wymienione elementy trzech wierzchotkow definiujg uczenie si¢ szeroko:
jako ,uklad warunkow i okolicznosci inicjujacych ten proces, przesgdzajg tym
samym o tym, czy dojdzie do procesu uczenia sig, jak bedzie ono przebiegato
i jakie beda jego rezultaty” (Rojek, 2014, s. 421). Tak szerokie ujmowanie uczenia
sic wydaje mi si¢ konieczne w badaniach jakosciowych, gdy badacz(ka) stara si¢
zrozumie¢ rozmowee(czynie) i wniknac wjego (jej) swiat. Swiadomoéé waznodci
i wiclosci elementow, ktore tworzg kontekst uczenia si¢ w zyciu zawodowym, jest
wigc nie do przecenienia.

Mleris (2011), rozwijajgc koncepcje uczenia sig, taczy model trzech wymiarow
uczenia si¢ z modelem uczenia si¢ w zyciu zawodowym, tworzgce holistyczny
obraz, co przedstawia Rysunek 5. Po nalozeniu na siebie oba modele $3 spéjnc
codo umiejscowienia strcfspolcczncj (udotu) i indywidualncj (na gérzc). Spéjnc
83 rowniez procesy intcrakcyjnq ktore zachodz% migdzy elementami i daj% efekt
nabywania wicdzy. Bardzo wazng czgéci% tego ujecia jest nakladanie sie na siebie
praktyki zawodowej Z toisamoéci% zawodow:}. Wed}ug Illerisa (2011) zaciemniona
cz¢s¢ pomiedzy dwoma elementami oznacza, ze tozsamosci pracownikow wply-
wajq i rozwijajg praktykq wspo’lnoty, a praktyki Wspé]noty tworzg indywidua]nz}
tozsamos¢ zawodowa” (Illeris i inni, 2011, 5. 68—69). Jest to wiee kolejny przykiad,
jak wiedza i prakeyka (czy to spoleczna, czy zawodowa) tworzg tozsamosc zawo-
dowg, role zawodowa, przeplataja si¢ w nickonczacym si¢ procesie uczenia sig

i konstruowania wiedzy.
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RYSUNEK 5. HOLISTYCZNE UJECIE MODELU UCZENIA SIE W ZYCIU ZAWODOWYM

Poziom indywidualny POTENCJAL UCZENIA SIE PRACOWNIKOW
POZNANIE /\ EMOCIE
£ Y
£ A\
DN
£ . . \
TOZSAMOSC
ZAWODOWA
PRAKTYKA
ZAWODOWA
TECHNICZNO- SPOLECZNO-
-ORGANIZACYINE -KULTUROWE
SRODOWISKO $RODOWISKO
UCZENIA SIE UCZENIA SIE

Poziom spoteczny SPOLECZENSTWO (PRACA)

Zrodho: llleris, K. iinni (20m). Learning in Working Life (s. 67). Roskilde University Press.

Holistyczny model prezentowany przez Illerisa (2011) jest otwarty dla dalszej
cksploracji badawezej, skonfrontowatam go zatem z tréjpodzialem wiedzy po-
trzebnej nauczycielowi(ce) do petnienia swojej roli zawodowej wedtug Nowak-
-Dziemianowicz (2014b). Konfrontacja ta to zadanic pytania, ,co” nauczyciel(ka)
potrzebuje wiedzie¢ oraz ,jak” moze si¢ tego nauczyc. A takze, czy te elemen-
ty wiedzy mogg ze soba wspolpracowac, czy tez beda wystepowac obok sicbie.
Moim zdaniem oba podejscia sa kompatybilne, co przedstawiam na Rysunku 6.
Co wiccej, uwazam, ze takie podejécia WT€CzZ muszg Wspollbrzmiecl — nie tylko
w kontekscie samego problemu badawczego, ale rowniez w zakresie podejscia

paradygmatyc Znego.
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RYSUNEK 6. HOLISTYCZNE UJECIE MODELU UCZENIA SIE W ZYCIU ZAWODOWYM
A TROJPODZIAL WIEDZY

Poziom indywidualny o SOBIE SAMYM

POTENCJAL UCZENIA SIE PRACOWNIKOW
POZNANIE EMOCIJE

< — / \ N >
// A \\
I' | '\
£ \
j TOZSAMOSC | /
i ZAWODOWA

\ / JA-SWIAT

PRAKTYKA \

ZAWODOWA
TECHNICZNO- SPOLECZNO-
-ORGANIZACYINE -KULTUROWE
SRODOWISKO SRODOWISKO
UCZENIA SIE _ UCZENIA SIE
SPOLECZENSTWO (PRACA) '

Poziom spoteczny O SWI EC I E

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie llleris, K. i inni (20m1). Learning in Working Life (s. 67).
Roskilde University Press; oraz Nowak-Dziemianowicz, M. (2014b). Oblicza edukadji. Miedzy pozorami
a refleksyjng zmiang (s. 186—187). Wydawnictwo Naukowe DSW.

Zaproponowane przeze mnie polgczenie jest probg analitycznego spojrzenia
na wiedz¢ i jej konstruowanie przez nauczycieli(ki) w ich miejscu pracy — chociaz
w realnym zyciu zardwno wiedza, jak i sposoby jej konstruowania wystepujg cze-
sto jako jedno doswiadczenie. Nie jest ono analizowane i rozkladane na czynniki
pierwsze, ma charakter pelny, staly i wystepuje codziennie.

Jak wida¢, poziom spoleczny, keory jest u dotu modelu uczenia si¢, zawiera
szeroki zakres spolecznego i spoleczno-kulturowego kontekstu — to wlasnie scad
pochodzi¢ moze wiedza o $wiecie, na keorej nauczyciel(ka) bedzie budowal(a)
swojg zawodowg role. Przy holistycznym polaczeniu obu modeli uczenia w ujgciu
[lerisa (2011) spoleczenstwo jest rozumiane szeroko — jako kontekst spoteczno-
—kulturowo—polityczny, ale rowniez w skali mikro — jako miejsce pracy tworzga-
ce swoiste spoleczenstwo rzgdzgce si¢ szczegdlnymi prawami, ze specyficznym
uktadem wladzy, stracyfikacja spoleczna, kulcurg. Wiedze o relacjach ja—swiat
nauczyciel(ka) moze konstruowac na podstawie interakeji — symbolicznych i no-
szacych znaczenia, ktore zachodzg migdzy uczestnikami(czkami) danej spoteczno-
sci, wspolnoty. Relacja ta pokazuje miejsce danej osoby i jej odniesienie do swiata.
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Wiedze t¢ nauczyciel(ka) buduje podezas prakeyki zawodowej, akeywnie poszuku-
jac swojego unikalnego miejsca w tej relacji. I w koncu wiedza o samym(ej) sobie,
ulokowana na poziomie indywidualnym, ktora z jednej scrony stanowi catosc,
a z drugiej strony jest stale rekonstruowana, gdyz jest elementem calosci wraz
ze zmieniajgcym si¢ kontekstem spolecznym. Wiedza o samym(ej) sobie nie jest
jedynie receptywna i biernie adaptacyjna, ale ma tez sil¢ spraweza, gdyz zmienia
relacje ‘ja—swiat, a to z kolei wplywa na postrzeganie i ksztate spoleczenstwa.
Trzeba pamictac, ze zarowno w modelu holistycznym, jak i w trojpodziale
wiedzy potrzebnej do tworzenia roli zawodowej procesy interakeji, relacji i wie-
dzotworeze przenikaj% sie, tworzgc proces wymiany, ktéry wlasciwie nie ma kon-
ca. Wydaje si¢ to niczwykle trafne w odniesieniu do nauczycicli(ck), ktc’)rzy stale
dzialaj% w nicpowtarza]nych sytuacjach Cdukacyjnych, aich nauczycic]stwo, jak

iuczenie si¢ Wydaj'% si¢ zadaniem biograﬁcznym.

Podejscie scjentystyczne
vs. antyscjentystyczne — wielogtos
spojrzenia na role nauczyciela(ki)

Zawod nauczyciela(ki) (zob. Cecelek, 2023; Karpinska, Zinczuk i Kowalezuk,
2021; Kwiatkowska, 2008; Madalinska-Michalak, 2019, 2021; Michalski, 2021;
Szempruch, 2012, 2013) jest jedng z tych profesji spolecznych, w ktorych niezwy-
kle waznym elementem pracy jest staly kontake, wspotpraca i wspoldziatanie
z drugim czlowickiem lub grupa ludzi. Z tego wzgledu cecha dystynkeywng pracy
nauczyciela(ki) jest jej niedookreslonosé: pomimo pewnych ,statych regut gry”
fake, ze w sytuacji edukacyjnej mamy do czynienia ze spontanicznymi i twor-
czymi ludzmi, sprawia, iz trudno o pelng definicjg czy jakikolwick zamknicty
opis ré], kompctencji czy tez ram tozsamosci w odniesieniu do nauczyciela(ki)
(Kwiatkowski, 2017). Co wiccej, Zygmunt Freud twierdzil nawet, 7e profcsja na-
uczycicla(ki) zalicza si¢ do katcgorii ‘nicmoZ]iwyC}ﬂ gdyi LWymagania stawiane
ich profesji sa tak duze i tak roznorodne (dotyczg przeciez bardzo szerokiego
obszaru obejmujacego odmienne jakosciowo grupy skomplikowanych obowigz-
kow), a zarazem ulegaja tak szybkim przemianom, ze ich catkowite spetnienie jest
w gruncie rzeczy niemozliwe — to zadanie, ktoremu nie bedg w stanie podotac
nawet najlepsi sposrod przedstawicieli tego zawodu” (Kwiatkowski, 2017, s. 128).

Sytuacja ta sprawia, ze dochodzi do efektu ,przeciazenia normatywnego”, czyli
sytuacji, w ktorej wiedza na temat nauczyciela(ki) ma postulatywny charakeer

oraz jest w tak duzym zakresie wartosciowana, ze nie stanowi juz takiego opisu
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rzeczywistosci spolecznej, keory miatby funkeje regulacyjng czy interpretacywny
(Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 8). Badania Zdzistawy Kawki cytowane przez
Eukasza Michalskiego (2018) pokazuja, ze owo przecigzenie powoduje rowniez
pewne rozdwojenie pomigdzy tym, co jest deklarowane, a tym, co pokazuje rze-
czywiste zachowanie nauczycieli(ek).

Nawet pobiezna kwerenda stanowisk dotyczacych rol nauczycielskich sygna-
lizuje ogromna réznorodnos¢ podejsc, jak i nazewnictwa w odniesieniu do tego
tematu. Jednakze kazdy przeglad musi by¢ dokonany w oparciu o okreslone
kryterium Wyboru, cechg, ktora quzie Wyznaczala linie r(/)inicuj%ce. ]ak juz
zasygnalizowano w tytule podrozdziatu, postaram si¢ przedstawi¢ opis rol na-
uczycielskich w podziale na scjentystyczne i antyscjentystyczne, a konkrctnym
WyréZnikicm quzic stosunck do wicdzy w poszczcgélnych ujgciach?

W poprzcdnich podrozdzialach ukazalam Zwi%zck ol z WiCdZ% oraz Wicdzy
z rolami, a takze ich miejscem wytwarzania czy kreowania. Uwazam, Ze to, jak
rozumiana jest wiedza, a takze, jak rozumiane sg swiat czy rzeczywistoéé wokot
nas, stoi za takim, a nie innym podejsciem do rol. Wszystkie role reprezentujy
porzadek instytucjonalny w wyzej opisanym sensie (to znaczy uobecniajge go)”
(Berger i Luckmann, 1983, s. 126) — 0w porzgdek instytucjonalny jest pojmowany
przez Petera L. Bergera oraz Thomasa Luckmanna (1983) wlasnie jako wiedza.
To proste ,rownanie”, w ktorym role reprezentuja wiedzeg, postuzy mi jako wy-
znacznik rozumienia rol okreslanych jako scjentystyczne lub antyscjentystyczne.

Jednym z podejs¢ wyraznie nakreslajgeych rozdzwick miedzy scjentystycz-
nym a antyscjentystycznym podejsciem do wiedzy jest koncepcja trzech intere-
sOw poznawczych i przyporzadkowanych im trzech nauk i trzech typow wiedzy
autorstwa Jiirgena Habermasa (Habermas, 1995; Mizerek, 1999; Czarnocka,
2016). , Trzy interesy konstytuujace poznanie naukowe, techniczny, prakeyczny
i emancypacyjny, ukierunkowuja poznanie na techniczng kontrole, na wzajemne
zrozumienie pomiedzy podmiotami, lub na emancypowanie od biologicznych
Wiqzéw Techniczny interes poznawczy jest podstaw% nauk empirycznych, nauki
historyczno—hcrmcncutycznC Wh}czaj% jako swa bazcz interes praktyczny, za$ nauki
krytycznc opierajg sic na emancypacyjnym inceresie poznawczym” (Czarnocka,
2016, s. 65). Obrazowo koncepcja Habermasa przedstawiona jest w Tabeli 8.

Zaprezentuje¢ pokrotce te trzy orientacje (empiryczno-analityczng, hermeneu-
tyczng oraz krytyczna) w ich odniesieniu do pedagogiki oraz, co najwazniejsze,
pokaze miejsce nauczyciela(ki) — postaram si¢ odpowiedzied, na to “kim jest’

w poszczegolnych ujgciach.

5 Decyduje sig w tym miejscu na mocniejsze podkreslenie rozréznienia niz opozycja pomigdzy scjentystyczne
i niescjentystyczne, zaproponowana przez Bogustawe Dorotg Gotgbniak (2021).
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TABELA 8. MODEL FORM PRZEJAWIANIA SIE INTERESOW KONSTYTUUJACYCH WIEDZE

Interes Wiedza Medium Nauka

Techniczny instrumentalna praca empiryczno-analityczna
Praktyczny praktyczna (rozumienie)  jezyk hermeneutyka
Emancypacyjny emancypacyjna (refleksja)  wiadza teoria (nauka) krytyczna

Zrodho: Carr, W., Kemmis, S. (1995). Becoming Critical. Education, Knowledge and Action Research,
cyt. za H. Mizerek (1999), Dyskursy wspditczesnej edukacji nauczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem
a ponowoczesnosciq (s. 97). Wydawnictwo Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego.

Nauka, a w wezszym ujeciu pedagogika empiryczno—analityczna, jest scisle
zZwigzana z podejéciem pozytywistycznym. Wiedza pochodzqca z badan empi-
rycznych jest uznawana za ,pewny’, ktdra moze byé powic]ana iuzyta do prze-
Widywania wydarzcﬁ, rzcczywistos’ci, a nawet zachowan ludzi. Racjonalnoéc’
techniczna stoi za wytwarzaniem wicdzy instrumcntalncj o charakterze techno-
10gicznym, ktéra ma byé przydatna do osiggania konkretnych celow, poradzenia
sobie z jakims problemem (zastosowania skutecznego rozwigzania). Wiedza taka
daje przeswiadczenie o koniecznosci kontrolowania (najlepiej wszystkich) pro-
cesow edukacyjnych, co ma stac za ich sukcesem (Hejnicka-Bezwinska, 2003).

Wartosci takie jak sukces i porazka sg niezwykle wazne w podejsciu empi-
ryczno-analitycznym. Obie te kategorie s wreez antagonistyczne wobec rzeczy-
wistosci, gdyz ,tres¢ wiedzy empirycznej, w tym jej poznawcze przedstawienia
rzeczywistoéci, nie jest istotna; istotne jest, Ze jest ona narzqdziem realizacji inte-
resu kontroli rzeczywistosci” (Czarnocka, 2016, s. 67). Rzeczywistos¢ wytworzona
w obrebie tej nauki jest wige postulatywna, zyczeniowa oraz powinnosciowa. Jak
wskazuje Dorota Klus-Stanska (2012), wiedza scjentystyczna stoi za tradycyjnym,
transmisyjnym charakterem przekazywania wiedzy (jest to popularne w polskicj
szkole), z dominujacy kuleurg postfiguracywna (Mead, 1978), poparta obickeyw-
nymi podre¢eznikami uporzgdkowanymi linearnie, dajgeymi jednoznaczng, we-
ryﬁkowaln% Wiedzg lub, jak ujmuje to Golgbniak, »Systemem k]asowo—lekcyjnym,
kicrownicz% rola} nauczycicla, <<0dgérnym>> doborem tresci” (2o21, s. 30). Obraz
nauczycicli(ck), ktérych wiedza pochodzi 7 nauki analityczno—cmpiryczncj, to f1-
gura kontrolera(ki) stojgcego na strazy wicdzy (pcwncj, bo popartej badaniami
empirycznymi lub zawartej w obiektywnym podrqczniku). W takim ukladzie rdl
nie ma miejsca na pluralizm kulturowy, zwatpienie, pytania czy podmiotowosc
ucznia. Watpliwa jest rowniez podmiotowos¢ nauczyciela(ki) — w sytuacji, gdy
jest si¢ dysponentem wiedzy, straznikiem jej poprawnosci, wspartym autory-
tetem nadanym ,z urzedu”, a nie wypracowanym (Klus-Stanska, 2012), trudno
o sprawstwo i realizacje w kierunku od wewnatrz na zewnatrz, malo jest tez

miejsca na refleksje, oceng czy tworczose.
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Podobne wnioski odnajduje w opisie nauczyciela(ki) realizatora, rozumianego
jako czlowick prakeyki, ale jedynie w ujgciu instrumentalno-ucylicarnym, keory
realizuje programy nauczania rozwinigte przez specjalistow i ktory ma osiggnac
zamierzony i zaplanowany efekt (Rutkowiak, 1992b). Innymi jeszcze przykladami
sg modele nauczyciela(ki) czeladnika oraz adaptacyjnego technika. W przypadku
pierwszego mamy do czynienia z osobg, ktorej wiedza oparta jest na tradycji,
na doswiadczeniach innych mistrzow, ich wskazowkach, prostych prawdach,
ktore majg zapewnic sukces dziatania. Model ten nie zaklada refleksji nad dziata-
niem. Drugi z kolei pojmuje wiedz¢ naukows jako obicktywng, dajgca odpowiedz
na prakcyczne problemy, a wigc jest to model scjentystyczny (Mizerek, 1999).
Nauka analityczno—cmpiryczna, Z WiCdZ% instrumenta]n% i realizuj%ca interes
tcchniczny, jest wiec, jak Widaé, Znicwalaj%ca zaréwno dla nauczycicli(ck), jak
i ucznidow(ennic).

Drugim z Wymicnionych przez Habermasa (Habermas, 1995; Mizerek, 1999;
Czarnocka 2016) interesow konstruujacych wiedzg jest interes prakeyezny, keory
wytwarza wiedzq typu rozumienie, a jej zrodia wywodz% si¢ z hermeneutykib.
Roznice migdzy analityczno-empiryczng nauka a hermeneutykg mozna zarysowac
poprzez wskazanie réinicy pomiqdzy ‘Wyjaénieniem’ a ‘rozumieniem’. Te dwa
pojecia reprezentuja rozne stanowiska, takze podmiotowo-przedmiotowe, cho¢
w jezyku potocznym sg czgsto stosowane wymiennie. Jak pisze Ablewicz (1994),
‘wyjasnienie’ jest sfowem kluczem w naukach empirycznych — wyjasni¢ mozna
€08, co jest stale, niezmienne, co mozna sprawdzi¢ za pomocy eksperymentu.
Odnosi si¢ raczej do przedmiotu niz podmiotu dzialania. “Wyjasnienic” jest wiec
gleboko zwigzane z naukami przyrodniczymi. ‘Rozumienie’ z kolei jest stowem
kluczem w naukach humanistycznych, w ktérych mamy do czynienia z podmio-
tem, gdyz ,za pomocg samej obserwacji nie uzyskujemy dost¢pu do rzeczywistosci
symbolicznej juz ustrukturowanej oraz dlatego, Ze rozumienie sensu nie poddaje
sic metodycznej kontroli w taki sposob, w jaki mozemy poddac kontroli obser-
wacje w badaniu eksperymcntalnym” (Nowak-Dziemianowicz, 2002, s. 47).

7 tego tez wzglgdu ‘rozumienie’ sjest clitarnym rodzajcm poznania, zarezer-
wowanym dla nauk kulturowych. chuly Sensu wyznaczajgce znaczenie waznosci
twierdzen w naukach kulturowych $3 mozliwe przy odsionigciu obu $wiatow
— $wiata znaczen pojmowanych tradycyjnie oraz w}asnego Swiata interpreta-

tora i ich zestawianie ze soby” (Czarnocka, 2016, s. 70). Jak zasygnalizowano

6 Jak wyjasnia Krystyna Ablewicz (1994), samo pochodzenie stowa ‘hermeneutyka’ zwigzane jest z postacia
Hermesa, ktory byt posrednikiem migdzy bogami a ludzmi, a jego zadaniem byta interpretacja boskich wyrokéw
(czyli sprawianie, ze ‘niezrozumiate’ stawato sie ‘zrozumiate’) i przedstawianie ich znaczenia ludziom. Ten

odnosnik do mitologii greckiej oddaje ducha i najbardziej podstawowa przestanke hermeneutyki — rozumienie.
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W POWYZSZym cytacie, z procesu rozumienia, czyli interpretacji sensu, nie mozna
wylgezyc osoby interpretatora(ki), gdyz jego (jej) wklad w wyjasnianie i rozumie-
nic jest rowniez istotny. Kazdy posiada jakas wlasng definicje sensu, bardziej lub
mniej uswiadomiona, i z jej pomoca pojmuje i oglada swiat. Mowa tu oczywiscie
o przedrozumieniu, ktore ,dostarcza nam pojec¢, keorymi myslimy, okresla zasob
kulturowych oczywistosci, z ktorego czerpiemy wzorce i kategorie interpretaci,
jezyk, ktorym mowimy i keory narzuca nam takie, a nie inne widzenie swiata”
(Kwasnica, 2014, s. 65).

Jeszeze w innych stowach mozna dojs¢ do konkluzji, ze rozumienie, tak istotne
W podejéciu hermeneutycznym, jest ,,sposobem bycia w Swiecie, sposobem, ktéry
odrdznia czlowieka od innych istot, czyni jego sytuacje Wyj;itkowz} i nicpowtarzal—
n3. Jest ono jednoczesnie metoda poznania tego $wiata” (Nowak-Dziemianowicz,
2002, 8. 49). Powyzszy cytat jest wprawdzie jedna z wielu definicji rozumienia,
ale z powodzeniem moze by¢ odczytany jako syntetyczny opis nauczyciela(ki)
w podejsciu hermeneutycznym — osoby, dla ktorej rozumienie siebie i drugiej
osoby jest sposobem na jej bycie w swiecie, forma realizacji jego (jej) nauczyciel-
stwa. To osoba, ktora odroznia jednego czlowicka od drugiego — widzi grupe
studentow(ek) lub uczniow(ennic) jako zbior pojedynczych indywidualnosei.

Rozumienie jest rowniez metoda poznawania swiata traktowanego jako pro-
ces o stalym charakterze. Rozumienie to typ wiedzy, keora nie uznaje i nie daje
‘obicktywnego’ obrazu rzeczywistosci, ale dopuszcza réznorodnos¢ punktow
widzenia. Jest ona takze zaproszeniem do dialogu bedacego warunkiem rozu-
mienia (Rutkowiak, 1992a; Kwasnica, 1990b) — jednak nie takiego, w ktorym
to nauczyciel(ka) jest odpowiedzialny(a) za jego ksztale, za pytania i, czgsto takze,
za wyznaczanie ,poprawnych” czy tez pozadanych odpowiedzi czy wnioskow.
Chodzi tu raczej o ‘dialog bez arbitra’ opisany przez Joanng Rutkowiak, charak-
teryzujacy si¢ ,stylem bycia opartym na uznaniu rownosci partnerow, nie uza-
leznieniu ich pozycji od wicku, doswiadczenia, prestizu spolecznego, wiedzy,
a przeciwnie — na odnajdywaniu atutow ich réznorodnosei i odmiennosei (...).
[A] w calcj koncepcji idzie przcdc Wszystkim 0 to, aby W procesie kreowania ci%glc
nowych rozwi%zaﬂ zachowac uznanie dla odmiennosci, Czcrpaé z niej inspiracje,
szanowac ja” (Rutkowiak, 1992a, s. 39—40).

Pomimo faktu, ze sama Rutkowiak zauwaza pewng utopijnoéc’ czy nierealnos¢
‘dialogu bez arbitra’, to otwarta dialogowos¢ pozostaje warunkiem rozumienia
(Rutkowiak, 1992:1). Ablewicz (1994) wyjaénia przy tym, ze rozumienie nie moze
ograniczac si¢ tylko do interpretacji tekstow (czy to pisanych, czy mowionych),
ale powinno by¢ odbierane jako ,podstawowa cecha ludzkiego umystu, dzicki
ktorej odstaniany jest sens swiata” (1994, s. 51), sens nadawany roznym symbolom

czy wytworom szeroko pojetej kuleury, sens, keory trzeba dostrzec i zrozumied.

75



~oanio 5)
Uczenie (sie)

W ponowoczesnosci

Hermeneutyezne podejscie z akeentem potozonym na wiedz¢ prakeyczng uwi-
dacznia sic w modelu nauczyciela(ki) jako ‘refleksyjnego prakeyka. Donald Schon
(1983) wprost pisze, ze ‘refleksyjny prakeyk’ zdaje sobie sprawe, ze jego (jej) wiedza
nie jest jedyng mozliwg czy istniejacg. Na tym nie koniec: zadaniem ‘refleksyjne-
go prakeyka’ jest rowniez zrozumienie, jaka wartos¢ maja wiedza czy dzialanie
drugiego czlowicka. Dodatkowo znaczenie jego (jej) wiedzy, dziatania powinno
by¢ przedstawione w sposob zrozumialy dla drugiej strony. W takim ujeciu moze
dojs¢ do wymiany wiedzy, bez jej wartosciowania na t¢ lepszg — pochodzacy
od nauczyciela(ki) — i t¢ gorsza — pochodzgca od studenta(ki), a w ostatecznym
rozrachunku do kreowania nowej wiedzy w wyniku negocjowania znaczen.

Nie mozna przeoczyé konstruktywistycznego charakteru takicgo podejécia.
Rcﬂcksja, ktora powinna towarzyszyé omawianemu modelowi nauczycicla(ki),
to rcﬂcksja w dzialaniu i nad dzialaniem. Pierwsza z nich odbywa sig symul—
tanicznie Wzgl(gdcm podjgtcj aktywnoéci i umozliwia szybkic podcjmowanic
decyzji dotyczgeych korekey czy modyfikaciji zaistnialej sytuacii (czg¢sto nowe;j
badz niespotkanego wezesniej problemu). Druga pozwala na oglad danej sytuacii
post factum — z pewnego dystansu, i poddanie jej namystowi, co moze prowadzic
do zmian i modyﬁkacji dziatania w przysz}os'ci (Mizerek, 1999)7.

Niezwykle waznym elementem koncepciji ‘refleksyjnego prakeyka’ jest czerpa-
nie z wlasnego doswiadczenia oraz uznanie tego doswiadczenia za wartosciowe
zrodlo wiedzy na temat $wiata, relacji z tym swiatem oraz samego(ej) siebie. Jest
to tym samym wazny element antyscjentystycznego podejscia do wiedzy. Dorota
Wolska (2012) uwaza, ze doswiadczenie, uwazane za swoiste narzedzie poznania
humanistycznego, moze sta¢ si¢ kategorig, ktora wreez wyzwoli humanistyke
spod dominacji scjentyzmu. Dostrzegajgc waznosc osobistego doswiadezenia
w odniesieniu do nauczycieli(ek), Nowak-Dziemianowicz widzi rol¢ ‘refleksyjnego
praktyka’ jako tego (tej)7 ,,ktér}7 «wie — co», «wie — jak», «wie — dlaczego» oraz
«wie — kto» i «d]aczego —ja»,ite Wszystkie wymiary jego Wiedzy, nie Wykluczaj ac
sie wzajemnie, umoZ]iWiaj% niezbgdn% rcﬂeksjg” (Nowak-Dziemianowicz, 2014b,
S. 125—126). Jest to sposéb okrcélcnia, kim jest nauczycicl(ka) bliski zamierzeniu
Schéna, ktory ,nie formuluje zadnego postulatywnego «modelu» dobrego na-
uczyciela. Opisuje on jedynie sposob myslenia i pracy prakeyka” (Mizerek, 1999,
s. 56). To przeciez on (ona) ma umie¢ sobie odpowiedziec na pytania takie jak

proponuja jeszcze refleksje ‘dla’ dziatania (reflection-for-action) jako pewien pozadany efekt poprzednich dwdéch
typow refleksji majacy na celu utatwienie przysztych dziatan (Killon, Todnew, 1991, s. 15, za Farrell, 2018, s. 6;
Werbinska, 2017, s. 68).
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,c0? jak? dlaczego?” (odpowiedzi b¢da za kazdym razem inne), a takze odczuwac
potrzebe zadawania takich pytan.

Trzecia z orientacji wyroznionych przez Habermasa (Habermas, 1995;
Mizerek, 1999; Czarnocka, 2016) opiera si¢ na wiedzy emancypacyjnej reali-
zowanej w teorii krytycznej. W swictle tej koncepcji wiedza jest pojmowana
jako humanistyczna (cze¢sto radykalnie humanistyczna), spoleczna i polityczna
jednoczesnie, nie jest absolutna, obicktywna oraz nie jest jedynie produktem inte-
lektualnego akeu (Mizerek, 1999), ale wydaje si¢ dyskursywna — zwiazana z osobg
(kcora jg tworzy, wypowiada i doswiadcza jej), z hiscorycznym czasem i miejscem.

Krytyczni(e) badacze(ki) pedagogiki dostrzegaj% 1 wysuwajg na pierwszy plan
uwiklanie polityczne Wiedzy7 a.co za tym idzie i edukacji. W drugim rozdziale
wskazalam na nicpokojc wyrazane m.in. przez Marthcz C. Nussbaum (2008), do-
tyczgce zanikania humanistyki, oraz obawy 0 Wyg]zid swiata i kondycjg czlowicka,
gdy racjonalnos'é i wiedza instrumentalna da]cj bgd% dominowad w dyskursic
edukacyjnym. Odpowiedzig na te obawy jest wlasnie model nauczyciela(ki) ‘trans-
formatywnego intelektualisty’ (opisywany zwlaszceza przez Henry'ego Giroux),
w ktorym poktadane sa nadzieje na odwrocenie niepokojgcego trendu. W tej
koncepeji niezwykle wazny jest wymiar kulcurowy i spoleczny pracy — oddzia-
tywania i dzialania nauczyciela(ki) — ,w ktorej poznanie jest scisle sprz¢zone
z myé]eniem krytycznymw poprzez odwo}yw;mie sie do doswiadczen i przeiyé
uczacych si¢ i nauczycieli w konkretnych sytuacjach spotecznych i politycznych”
(Drozka, 2000, s. 41).

Zadaniem stojacym przed ‘transformatywnym intelekcualist jest wige po-
budzanie do myslenia, krytycznego ogladu rzeczywistosci oraz w koncu eman-
cypacja. Warto zaznaczy¢, ze emancypacija jest traktowana nie tylko jako zadanie
do zrealizowania przez uczniow(ennice), ale rowniez jako zadanie biograficzne
dla samego(ej) nauczyciela(ki). Jednak to nie wszystko. Jak przekonuje Rutkowiak
(1995b), jezeli ‘transformatywny intelektualista’ ma tworzy¢ przyszlos¢, musi dojs¢
do jego (]e]) upe}nomocnienia (empowerment), aby by}(a) zdolny(a) do przejawiania
aktywnos/ci i podcjmowania dzialania.

A\ przcciwicﬂstwic do nauk cmpiryczno—analitycznych, W teorii krytyczncj
cdukacja jawi sig jako rclacja podmiotowa, a whasciwie rclacja pomigdzy dwoma
podmiotami, Czyli nauczyeielem(kz}) oraz uczniem(ennic;}), Nie ma tu warto-
sciowania na doswiadczenie lepsze czy gorsze — jest uznawana zasada demokra-
cji i rownosci doswiadezenia, przeszlosci, tha kulturowego i spotecznego oraz,
co mozna rowniez zalozy¢, takze aksjologicznego. Co wigcej, teoria i prakeyka,
w poprzednich podejsciach bedgce w opozycji wobec siebie, w tej koncepcji
wydajg si¢ mie¢ najwigcej punktow wspolnych, gdyz ,nauczyciel, inspirujac sig

teorig formalna, ma sam wytwarzac (i modyfikowac) wlasne przeswiadczenia
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edukacyjne (spoteczne), w keorych znaczgea role odgrywa jego system wartosci
i prakeyka spoteczna” (Drozka, 2000, s. 42). Jednakze w poréwnaniu z modelem
‘refleksyjnego prakeyka’ w koncepeji ‘transformatywnego intelektualisty’ na plan
pierwszy wybija si¢ element postulatywny wobec nauczyciela(ki), stawiajacy przed
nim konkretne zadania i powinnosci (Mizerek, 1999).

Zarysowane jak dotad role s3 zapisem pewnej ewolucji myslenia o nauczy-
cielu(ce). Zwigzane sa scisle z czasem historycznym, w keorym byly rozwijane.
Pytaniem, ktore mozna by zatem postawic, jest pytanie o to, jaki(a) nauczyciel(ka)
jest potrzebny(a) w czasach ponowoczesnych, keorych kontekst spoteczno-kul-
turowy zostal szeroko ukazany w drugim rozdziale. W Polsce jest on niejedno-
rodny, opiera si¢ na s’cieraj%cych sie ze sob%, ale i Wspélistniej%cych elementach
tradycji, nowoczesnosci i ponowoczcsnos/ci — €O nie moze pozostaé bez wplywu
na nauczycicli(ki). Spolcczny wymiar pracy tej grupy zawodowcj nie charakte-
ryzuje si¢ jcdynic tym, ze obecna jest w nim rclacja zZ drugim czlowiekiem, ale
rowniez tym, iz nauczyciel(ka) jest tez nosnikiem szeroko pojetej kulcury oraz
zachodzacych zmian kulturowych.

W duchu takiego podejscia powstal obraz nauczyciela(ki) jako ‘postpozy-
tywistycznego praktyka’g, rozwiniety przez Joe L. Kincheloe’a (Mizerek, 1999;
Rutkowiak, 1995b). Prezentuje go Tabela 9, w ktorej wyodrebniono dziesig¢ ka-
tegorii opisu.

TABELA 9. POSTPOZYTYWISTYCZNY PRAKTYK

Nr  Nauczyciel(k)a jest: czyli...

Refleksyjnie spoglada na swoja prace, praktyke zawodowa, samodzielnie

nastawiony(a) rozmysla o sytuacjach problemowych, odnoszac sig nie tylko do pracy,

badawczo -t L
ale catego do$wiadczenia zyciowego.
zanurzony(a) Jego (jej) myslenie nie moze by¢ oderwane od kontekstu historyczno-
2. w kontekscie -spoteczno-kulturalnego oraz by¢ $lepe (nieswiadome) na formowanie
spotecznym dyskursu edukacyjnego przez wladze.

zorientowany(a) Jest przekonany(a) o wiedzotwérczym potencjale relacji werbalnych

3. : . (jezykowych) pomigdzy nauczycielem(ka) a uczniem(ennica) w procesie
konstruktywistycznie tworzenia rzeczywistosci.
oddany(a) sztuce Rozumie niepowtarzalno$c¢ i nieprzewidywalnos¢ sytuacji edukacyjnej
4 improwizacji i potrzebg szybkiej reakcji, myslenia w dziataniu.
stymulujacy(a) Jest zorientowany(a) na pobudzanie kultury uczestnictwa/
5. ws yéiaktjqw)rgos'c‘ wspotuczestnictwa, a takze wymiany doswiadczenia nie tylko poprzez
P y dopuszczenie do gtosu uczniéw(ennic), ale zachecanie do tego.
uprawiajacy(a) Poprzez autorefleksje (w wymiarze osobistym i spotecznym) tworzy sytuacje
6.  samokrytyke i refleksje dialogu w krytycznym namysle dotyczacym komunikacji w klasie, zrodet
spoteczng wiedzy, programdw nauczania czy relacji wiedza—wtadza.

8 To ttumaczenie Henryka Mizerka (1999, s. 50). W wersji oryginalnej funkcjonuje nazwa post-formal practitioner.
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Nr  Nauczyciel(k)a jest: czyli...
zaangazowany(a) Stosuje demokratyczne metody nauczania, uznajac prawo uczniéw(ennic)
7. w demokratyczng do wyrazania siebie, niezgadzania sie z nauczycielem(ka) oraz negocjowania
edukacje programu, dajac im wptyw na ich edukacje.
8 wrazliwy(a) Nie tylko jest $wiadomy(a) réznic kulturowych/spoteczno-kulturowych,
* na pluralizm kulturowy ale réwniez ich znaczenia dla edukacji poszczegélnych uczniéw(ennic).

Poprzez inspiracjg mysleniem jako nieodtgcznym elementem

9 oddany(a) dziataniu poprzedzajacym dziatanie, przeciwstawia sig biernosci.

wrazliwy(a) Nie stroni od okazywania uczy¢, réznych emocji (nie tylko pozytywnych),
10. na emocjonalny ale takze stara sie zrozumie¢ emocje swoich uczniéw(ennic), co sprzyja
wymiar cztowieka poczuciu autentycznosci w relacjach.

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie Mizerek, H. (1999). Dyskursy wspolczesnej edukacji
nauczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem a ponowoczesnosciq (s. 61—-64). Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego; oraz Rutkowiak, J. (1995b), Edukacyjna $wiadomos¢ nauczycieli;
intelektualizacja pracy nauczycielskiej jako wyzwanie czasu transformacji. W: J. Rutkowiak (red.).
Odmiany myslenia o edukadji (s. 310). Oficyna Wydawnicza Impuls.

Juz sama nazwa koncepcji wskazuje na antyscjentystyczne podejscie do wiedzy,
jak i spojrzenie na to, kim jest wspolezesny nauczyciel(ka) w ponowoczesno-
sci; w opisie nie brakuje rowniez odwotania do hermeneutyki. Niemniej jednak
Rutkowiak (1995b) i Mizerek (1999) w opisie ‘postpozytywistycznego prakeyka’
identyfikujg jednoczesnie nacechowanie instrumentalno-postulatywne, szczegol-
nic w samej strukcurze przedstawienia koncepeji. Nietrudno jest tez doszukac sig
pewnych elementow wspolnych pomigdzy wezesniej zaprezentowang koncepeijg
‘refleksyjnego prakeyka’ (np. nastawienie badawcze czy oddanie sztuce impro-
wizacji) oraz ‘transformatywnego intelektualisty’” (np. zanurzenie w kontekscie
spolecznym), to zas wskazuje na podejscie eklekeyczne.

Niedookreslonos¢ rol nauczycielskich, wynikajgca ze spolecznego charakeeru
pracy oraz z ponowoczesnych przemian, sklania do uzywania metafor, dzicki
ktérym pewne trudne do przedstawienia i zrozumienia koncepcje mozna opisac
w sposob przemawiajacy do wyobrazni®. Zbigniew Kwiecinski (2000) zainspiro-
wany pracami Baumana posluguje si¢ wlasnie metafor% przewodnika i tlumacza
dla okreslenia nauczycie]i(ek) W dzisiejszych ponowoczesnych czasach. Co wazne,
Kwiecinski (2000) podkrcs’la, ze jest potrzeba zarOwno jcdnych, jak 1 drugich,
ana pclnicnic tych dwoch ol spokcznych sg oni wlasciwie skazani.

Pierwsza z 10l to przcwodnik. Nauczycic](ka) w takim ujeciu nie dowodzi
grupy, chociaz idzie na czele, nie wyznacza praw rz;}dz%cych grupa ani rzeczy-
wistoscig. Musi wstuchac si¢ w glos grupy, ktorej przewodzi, nie narzuca celu
podrozy, chociaz go zna, przeprowadza jednak przez meandry drogi, wprowadza

9 Trzeba zaznaczy¢, ze metafora nie naddaje znaczenia, prezentuje raczej jakis sposéb myslenia, wyznacza kierunek.
Ponadto nie jest zazwyczaj uzywana jako ozdobnik jezykowy, ale stuzy po prostu lepszej, czgsto symbolicznej,
komunikacji (Kotowska, 2015).
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w swiat lub rézne swiaty, mobilizuje do samodzielnosci. Jako pewnego rodzaju
przywodcalczyni) ma rowniez budowac mosty porozumienia (Kwiecinski, 2000).

Druga rola to tlumacz. Posredniczy on ,mi¢dzy jednostkg a swiatem spo-
lecznym, $wiatem kultury, (...) funkcig jego jest tlumaczenie innym roznych
mozliwosci wyboru, ktdrego szanse pojawiajg si¢ na indywidualnej, osobniczej,
niepowtarzalnej drodze do pelni rozwoju podmiotowej tozsamoscei, do petno-
mocnego zachowania siebie w zmaganiach ze swiatem i losem zycia (...) zna jezyk,
kompetencje, sposoby interpretacji swoich stuchaczy, lecz jego wlasne kompeten-
cje sg znacznie szersze, gdyz wzbogacone o wiclos¢ jezykow, spojrzen, punkeow
widzenia i odniesien” (Nowak-Dziemianowicz, 2014b, s. 123). Jak juz wezesniej
podkrcélano, uczniowie potrzebuj% 2arOwno przewodnikéw, jak i dumaczy
—w zaleznosci od miejsca, w ktérym si¢ znajduj% w danym momencie.

Zaprczcntowanc zestawienia rol nie WYCZETPUj3 tematu oraz stanowia jcdynic
moje subicktywne spojrzenie. Jednoczesnie jednak ukazujg w miarg pelny obraz
naukowego dyskursu w tej dziedzinie.

Nauczyciel(ka) jezyka obcego
specjalistycznego — spojrzenie
glottodydaktyczne

Przedstawione do tej pory rozwazania dotyezyly pojecia roli nauczyciela(ki) i roz-
nego jej postrzegania w pedagogicznym i pedeutologicznym dyskursie. Teraz
chcialabym skupi¢ si¢ scisle na tej grupie nauczycieli(ek), keorej przedscawiciel-
kami sg uczestniczki moich badan, czyli na nauczycielkach jezyka obcego specjali-
stycznego. Zamierzam wskazad, czym jest jezyk obcey specjalistyczny i czym rozni
sic od ogolnego jezyka obcego — poniewaz roznica ta ma wplyw na realizacje rol
pclnionych przez nauczycie]i(ki). Nastqpnie postaram sie¢ nakresli¢ specyﬁcznc
miejsce, w kt(’)rym Znajdujc si¢ ta grupa — pomigdzy nauczyciclami(ami) jqzyka
obcego ogdlnego a innych nauczycielami(kami) akademickimi. Jak zaznaczo-
no w tytule podrozdziatu, bedzie to spojrzenie wyznaczone glownie granicami
glottodydakeyki, gdyz w obrebie tego podejscia, z ewentualnymi odnosnikami
do pedagogiki, sytuuje si¢ wickszos¢ opracowan teoretycznych tematu.

Jezyk obcy specjalistyczny — czym jest,
podziat i historia rozwoju
Glownym celem ponizszych rozwazan nie jest badanie rozwoju specjalistycz-

nych jezykow obcych. Przedstawie jedynie najwazniejsze elementy i wyniki
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dotychezasowych docickan, by pomoc w zrozumieniu roznicy pomigdzy jezykiem
obecym ogolnym a jezykiem obeym specjalistycznym w kontekscie jego nauczania.
Ze wzgledu na stopien rozpowszechnienia oraz charakeer doswiadezenia uczest
niczek mojego badania w dalszej czgsci skupie si¢ na specjalistycznym jezyku
angielskim (ESP)™.

Jezyk specjalistyczny nie jest oczywiscie tworem odregbnym w stosunku do j¢-
zyka ogolnego — jezyk fachowy jest zawsze elementem wickszego zbioru, czyli
jezyka w ogole. Franciszek Grucza (2008, s. 12) twierdzi nawet, ze z czysto lingwi-
stycznego punktu widzenia jezyk specjalistyczny nie jest jezykiem pelnym wiasnie
dlatego, ze istnieje zawsze w odniesieniu do jezyka podstawowego. Ewelina Mitera
(2017), za Boguslawem Kubiakiem, wymienia kryteria, ktore $3 stosowane przy
rozroznianiu jezyka specjalistycznego i ogolnego. Sa to:

o uiytkownicy jgzyka (grupa, warstwa spoicczna),

— obszar uiytkowania (rcgion),

— stopien formalnosci (dostgpnosci, zrozumiatosci),

- medium (pismo, mowa),

—celi Wynik pos}ugiwania sie jqzykiem7

- stopieﬁ normalizacji (normy skodyﬁkowane i rzeczywiste uzycie jqzyka)”

(Mitera, 2017, 5. 19).

Uzytkownikami jezyka specjalistycznego moga by¢ konkretne grupy spoleczne
lub zawodowe, np. naukowcey zajmujacy si¢ dang dziedzing. Obszar uzytkowania
moze odnosi¢ si¢ zarowno do regionow geograficznych, jak i obszarow zawodo-
wego dzialania uzytkownikow. Stopien sformalizowania samego jezyka réwniez
moze by¢ elementem dystynktywnym — dost¢pnos¢ i zrozumialosc jezyka zalezy
od znajomosci danej dziedziny, a poznanie stow uzywanych w dyskursie nie ozna-
cza réwnoczesnego rozumienia calego jezyka i swobodnego poruszania si¢ w nim.
Chociaz medium jezyka specjalistycznego moze byc zarowno mowa, jak i pismo,
to Wydaje sie, ze w codziennym zyciu kaZdego czlowieka czqs’ciej mamy stycz-
nos¢ z formz} pisang, np. w przypadku instrukcji obslugi czy orzeczen s%dowych.
Gk’)wnymi celami poslugiwania si¢ jgzykicm spccjalistycznym $3 cele komunikacyj—
ne i poznawcze. Stopicﬁ normalizacji jgzyka odnosi si¢ zazwyczaj do chntualncj
rozbieznosci pomigdzy Normg Wzorcows a norma uZytkowzi (Kubiak, 2002).

Trudno jest wskazad jakis’ pocz;}tck dla pojawienia si¢ jqzyka specja]istyczne—
go — whasciwie istnial od zawsze, odkad ludzie zacz¢li zawodowo zajmowac sig

10 W literaturze przedmiotu funkcjonuje réwniez skrét ESP jako English for Specific Purposes (ttumaczony jako
‘angielski do celow specjalistycznych’) i jest czesciej uzywany niz istniejacy (stosowany wczesniej) skrot LSP
(Language for Specific Purposes), odnoszacy sig do jakiegokolwiek jezyka obcego. Termin English for Specific
Purposes oraz jego skrot zostaty przyjete w 1977 roku na zjezdzie British Council w Bogocie (Gajewska, Sowa
i Kic-Drgas, 2020 s. 77) i funkcjonuja po dzi$ dzien.
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roznymi dziedzinami i w ich obr¢bie definiowac czy tworzy¢ osobny dyskurs.
Sarah Benesch (2001) wiaze poczatki uzycia jezyka specjalistycznego z potowy lat
6o. ubieglego wicku, gdy w kregach akademickich zauwazono potrzebg oddziele-
nia jezyka humaniscyki od jezyka techniki i nauk scistych, chociaz sg badacze(ki),
ktorzy doszukuja si¢ jeszeze wezesniejszych zrodet, bliskich poczgtkowi XX wicku
(Lesiak-Biclawska, 2018). Z pewnoscig waznym zjawiskiem dla rozwoju JS byt
postep technologiczno-naukowy i przemystowy po IT wojnie swiatowej, szczegol-
nie w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, ktory spowodowal ogromne
zapotrzebowanie na pracownikéw specijalizujgeych si¢ w konkretnych galeziach
przemystu. Tym samym wzrosta potrzeba mobilnosci i wymiany pracownikéow
miqdzy paﬁstwami, a problem nieznajomoéci jqzyka (gléwnie angielskiego) stat
sie pa]gcy”. Oile jcdnak nauczenie si¢ jgzyka obccgo ogélncgo do poziomu komu-
nikatywnego bylo (i jest) czasochlonne, to odbycie kursu jezykowego skrojonego
na potrzcby konkrctncgo stanowiska pracy uznawano za mozliwe w zdccydowanic
krétszym czasie i przy mniejszym naktadzie ﬁnansowym.

Krytyczne badania przywolanej juz wezesniej Benesch (2001) pokazujg jednak,
ze istnicja dwie wersje historii rozwoju JS. Ta oficjalna pokazuje wzrastajacy po-
pularnosc jezyka angielskiego na swiecie, jego przeobrazanie si¢ w lingua franca
oraz pewien naturalny trend do skupiania si¢ na jezykach specjalistycznych, be-
dgcy odpowiedzig na potrzeby uzytkownikow. Ta druga, mniej popularna, glosi,
ze procesy te weale nie byly naturalne — wreez przeciwnie — byly dobrze obmy-
slonymi i zorganizowanymi ruchami majacymi na celu promoci¢ kuleury i jezyka
angiclskiego (przy marginalizaciji znaczenia innych jezykow i kultur) na wszel-
kich polach oraz realizowaly czysto ckonomiczny interes, jakim bylo zdobywanie
nowych rynkow zbytu i poszerzanie grona odbiorcow dla ustug i produktow.
Krytyczny namyst nad rozwojem nauczania JS nie ma jednak na celu zaprzecza-
niu celowosci samej nauki. Chodzi raczej o poszerzenie wiedzy co do przyczyn
okreslonego stanu rzeczy, ktére nie zawsze s3 uswiadomione.

Kontekst nauczania JS byl przedmiotem wielu analiz (zob. Klrkgéz i Diki]ita§,
2018; Anthony, 2018; Fortanet-Gomez i Riisinen, 2008; Paltridgc i Starfield, 2013;
Dudlcy—Evans i St John, 1998; Kic-Drgas i Wozniak, 2022). W literaturze przyjmuje

11 Zwigkszeniu kompetencji jezykowych, a w konsekwencji poprawie mobilnosci zawodowej stuzyto tez
uruchomienie w 1987 r. przez Komisjg Europejskg programu Erasmus. Zapoczatkowat on wymiang studencka
(cho¢ nie tylko, gdyz w tym programie bierze tez udziat kadra nauczycielska i administracyjna), z ktérej
skorzystato juz ponad milion oséb (Raisanen i Fortanet-Gémez, 2008, s. 14). Zmiany nastapity tez na uczelniach,
szczegdlnie tych o specjalistycznych profilach, gdzie wprowadzano jezyk specjalistyczny badz jego elementy
do lektoratow. Byto to zwigzane z zapewnianiem standardéw ksztatcenia dla poszczegdlnych kierunkéw studiow
wskazanych przez resort nauki. W polskim kontekscie nauka JS na uniwersytetach prowadzona jest w trakcie
kurséw trwajacych zwykle od niespetna 20 do maksymalnie 150 godzin (Dzieciot-Pedich, 2015).
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si¢, ze specjalistyczny jezyk angielski (ESP) to podejscie do nauczania jezykow,
ktore jest ukierunkowane na obecne i/lub przyszle potrzeby akademickie lub
zawodowe uczniow, koncentruje si¢ na niezbednym jezyku, gatunkach i umicjet
nosciach, aby zaspokoic te potrzeby, a takze pomaga uczniom w zaspokajaniu tych
potrzeb poprzez wykorzystanie ogolnych i/lub specyficznych dla danej dyscypliny
materialow i metod nauczania (Anchony, 2018, s. 10-11).

Pierwszym elementem, ktory zwraca uwage w powyzszym cytacie, jest podzial
specjalistycznego jezyka angiclskiego na dwie gléwne subkategorie: jezyk angielski
do celow akademickich (EAP, English for Academic Purposes) oraz angielski do celow
zawodowych (EOP, English for Occupational Purposes). Z tych dwoch grup druga
Wydaje sig szersza'?, gdyz W jej obr(zbic znajduje si¢ ogromna liczba podkatcgorii
Z podrgcznikami przeznaczonymi dla konkrctnych grup Zawodowych, jak np.
angiclski dla piclggniarck, angiclski dla prawnikéw, angiclski dla logistykéw,
angiclski dla biznesu (z osobnymi katcgoriami, jak angiclski w markctingu, dla
ksiqgowych, HR itd.), turystyki czy angielski dla kierowcow miczdzynarodowych.
W dalszej czgsci rozdziatu bede uzywala — wymiennie — skrotow JOS lub JS,
odnoszac si¢ do jezykow specijalistycznych.

Charakterystyke angielskiego JS w ujeciu glottodydakeycznym zaprezentowali
Tony Dudley—Evans i Maggie Jo St John (1998). Wskazali oni:

m trzy cechy bezwzgledne (angielski JS ma na celu zaspokojenie

konkretnych potrzeb ucznia(ennicy); wykorzystuje metodyke lezaca

u podstaw dziatania dyscyplin, do keorych si¢ odnosi, oraz koncentruje
si¢ na jezyku (gramatyce, leksyce, rejestrze), umiejetnosciach i dyskursie
odpowiednich dla nich);

m cztery cechy zmienne (angielski JS moze si¢ odnosi¢ do konkretnych

dyscyplin; w okreélonych sytuacjach dydaktycznych moze Wymagaé

innej metodologii niz odnoszgca si¢ do ogolnego jezyka angielskiego;
najczesciej jest kierowany do doroslej osoby uczacej si¢ (na poziomie
uniwersytcckim lub podczas pracy Zawodowej), chociaz moze tez

byé kicrowany do ucznidw(ennic) szkot ponadpodstawowych; jest
zazwyczaj kierowany do studentow(ek) sredniozaawansowanych lub
zaawansowanych. Wickszos¢ kursow angielskiego JS zaktada podstawows
znajomosc systemu jezyka, chociaz mozna tez prowadzic¢ kurs dla

nowicjuszy(ek) (Dudley-Evans i St John, 1998, s. 4-5).

12 Niemniej jednak, jak pokazuje Anthony (2018, s. 14), jezyk angielski do celéw akademickich moze by¢ réwniez

rozumiany szeroko.
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Nauczanie angielskiego JS jest wige dopasowane do specyficznych potrzeb
uczgcego(ej) si¢ oraz, co nalezy uznac za bardzo wazne, jest osadzone w jego
(jej) docelowym spoleczno-kulturowym kontekscie, w keorym bedzie uzywal(a)
jezyka angielskiego. Ponadto nauka JS moze ograniczac si¢ jedynie do jednej
sprawnosci jezykowej (czytanie, pisanie, mowienie lub stuchanie), marginalnie
traktowac gramatyke, a ogolne zasady dydakeyki nauczania jezyka obcego nie mu-
sz3 tu znalez¢ zastosowania. Punktem wyijscia nie jest tu jezyk sensu stricto, ale
jego funkcjonalne zorientowanie (Richards i Rodgers, 1999, s. 21). Zazwyczaj
wykorzystywana jest metoda komunikatywna badz eklektyczna, ktora pozwala
na duza swobodg¢ nauczania, zaklada taczenie technik (Donesch-Jezo, 2008) oraz
stosowanie metod zadaniowych i/lub projektowych, a takze stawia w centrum
zainteresowania spccyﬁcznc (konkretne) potrzcby ucznia(cnnicy) i podkrcé]a ich
multidyscyplinarnos’é (Anthony, 2018).

Nie sposob nie zauwazy¢, ze takie podejscie do nauczania jezyka obcego spe-
Cjalistycznego ma charakter instrumentalny. Nie jest on Widziany jako srodek
tworzenia rzeczywistosci czy prakeyk spolecznych, ale jako narzedzie osiggania
okreslonych celéw. Nauczenie si¢ konkretnych zestawow stow i fraz ma zapew-
nia¢ sprawne poruszanie si¢ w waskim kontekscie zawodowym, a nie swobodg
funkcjonowania w kontekscie narodowym. Odnoszac si¢ do trzech nauk i trzech
typow wiedzy zaproponowanych przez Habermasa (omowionych w poprzednim
podrozdziale), odnajduje tu gléwnie interes techniczny, trakeujacy wiedze w spo-

sob instrumentalny.

Nauczyciel(ka) jezyka obcego specjalistycznego

Ksztalcenie przyszlych nauczycieli(ek) jezykow obeych odbywa si¢ w ramach
studiow filologicznych oraz, od drugiej polowy XX wicku, w ramach lingwistyki
stosowanej (Gajewska, Sowa i Kic-Drgas, 2020, s. 17). Prowadzone jest w syste-
mie symultanicznym, Czyli obejmujqcym jednoczesne studiowanie zagadnieﬂ
jgzykowych (réwniez kulturowych) danego j(zzyka obcego oraz przygotowanie
pedagogiczne wymagane do pracy w zawodzie.

Komorowska (2015) zwraca uwage, iz ,,[olbccny stan ksztalcenia nauczycicli
to przcdc Wszystkim efekt dynamicznych rozwizzzaﬁ, jakich dokonano po prze-
obrazeniach spoleczno-politycznych na przetomie 1989 i 1990 roku” (s. 20).
Do polskich szkot wprowadzono mozliwos¢ wyboru uczenia si¢ jednego z czterech
jezykow obeych (rosyjski, angielski, francuski, niemiecki) w szkotach podstawo-
wych oraz szesciu w szkotach ponadpodstawowych (dodatkowo s to hiszpanski
i wloski). Nast¢pnie wprowadzono obowigzkowy nauke dwoch jezykow obeych
juz od szkoly podstawowej, co wywolalo potrzebe szybkiego przygotowania du-
zej liczby nauczycieli(ek) jgzykow obeych. Paczuska i Szpotowicz (2014) podajy,
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ze w 1990 roku w Polsce brakowato ok. 20 tysi¢ey nauczycieli(ek) jezykow an-
gielskiego i niemieckiego. Zapotrzebowanie to miato byc zaspokojone poprzez
powolanie do zycia w 1990 roku nauczycielskich kolegiow jezykow obeych,
w keorych edukacja trwata trzy lata i w pozniejszym czasie uprawniata stucha-
czy(ki) do starania si¢ o uzyskanie tytutu zawodowego licencjata (zob. Turkowska,
2013). Jednakze po 25 latach dzialalnosci podjeto procedure wygaszania kolegiow,
a Ustawa z dnia 27 lipca 2005 1. Prawo o szkolnictwic wyzszym (Ustawa z dnia
27 lipca 2005 1.) wyznaczyta rok 2015 jako graniczny. Po nim absolwenci(ki) ko-
legiow nie mogli juz starac si¢ o uzyskanie tytutu licencjata (Serzelecka-Ristow,
2015). Ksztalcenie przyszlych nauczycieli(ek) jezykow obeych wrocilo na uczelnie:
panstwowe uniwersytety oraz prywatne szkoly wyzsze.

Kolcjnc zmiany ustawowe (Ustawa z dnia 20 lipca 2018 1.) Wprowadzily nowe
Zasady Wsp(’)lpracy uniwcrsytctéw Z otoczeniem gospodarczym. Ich Wynikicm
by} wzrost roli nauki jgzykéw spccjalistycznych, ktérych znajomoéé ma ulatwid
przysz}ym ﬁlo]ogom(ikom) Wejs’cic‘ na rynek zawodowy. Gajewska, Sowa i Kic-
-Drgas przeprowadzily analize¢ programow kszealcenia na studiach 11 11 stopnia
(zaréwno na ﬁlo]ogiL jak i 1ingwistyce stosowanej) na 22 polskich uczelniach
pod katem nauczania jezykow obeych specjalistycznych. Wyniki analizy pokazu-
ja, ze w roku akademickim 2019/2020 JS byly obecne w programach ksztalcenia
zarowno na |, jak i I stopniu studiow. By][y to g}éwnie jqzyki branzowe (na przy-
ktad jqzyk biznesu, ekonomii, turystyki, prawniczy, ktore $3 najpopu]arniejszymi
odmianami JS), jak i zawodowe (na przyktad jezyk angielski dla pielegniarek).
Oferowano je zarowno jako przedmioty obowigzkowe, jak i swobodnego wy-
boru, w wymiarze od 15 do 120 godzin (zwykle 30 godzin). Nicktore uczelnie
proponowaly jedynie najpopularniejsze odmiany JS, inne rowniez te rzadsze, np.
,JOS graniczny, w obstudze granicznej” czy ,JOS dyplomacji” (Gajewska, Sowa
i Kie-Drgas, 2020; Gajewska, 2022).

Mniej powszechne bylo oferowanie przez uczelnie nauczania glotcodydakeyki
specja]istyczncj. ,,Spos’rc’)d 22 uczelni Wyiszych, ktérych programy kierunkow
ﬁ]ologicznych zostaly poddane analizie, tylko na 7 uniwcrsytctach 1w sumie
na 12 kierunkach ﬁlologicznych (9 ﬁlo]ogiach 13 1ingwistykach) dalo si¢ zauwa-
zy¢ obecnos¢ tresci z zakresu glottodydakeyki specjalistycznej” (Gajewska, Sowa
i Kic-Drgas, 2020, s. 133). Na niektérych uczelniach Clementy glottodydaktyki
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specjalistycznej byly jednak wpisane w zakres ogolnej dydakeyki przedmiotowe;
(Gajewska, Sowa i Kic-Drgas, 2020, s. 135)".

Polskie pismiennictwo glottodydaktyczne dotyczgce nauczycieli(ek) jezyka
obcego jest bogate i ma swoja wieloletnig histori¢ (zob. Gabrys-Barker, 2012;
Gebal, 2013; Grucza, 1988; Komorowska i Obidniak, 2002; Komorowska, 2007;
Szymankiewicz, 2017; Turkowska, 2013; Werbinska, 2006, 2017; Wysocka, 1998,
2003; Zawadzka, 2004). Podobnic jak w przypadku literatury pedagogicznej
czy pedeutologicznej, akcentowane jest przejscie od tradycyjnego, transmisyj-
nego modelu nauczania, zakladajacego petng kontrole ze strony nauczycieli(ek),
do nauczania opartego na bardziej demokratycznych wartosciach. Podejmowane
$3 badania w metodologii badan jakoéciowych bazuj%ce na pamigtnikach (Gabrys’—
~Barker, 2012), fenomenograficzne (Wawrzyniak-Sliwska, 2017) oraz fenomeno-
1ogiczno—narracyjnc (Werbinska, 2017), dotycz%cc réZnych aspcktéw TroZwoju
profesjonalnego i/lub rozwoju tozsamosci zawodowej.

Podejmujgc kwesti¢ rol nauczycieli(ek) jezyka obcego, powotam si¢ jedy-
nie na kilka klasycznych juz, jak si¢ wydaje, podejs¢ glottodydakeyeznych. Jim
Scrivener (2017, s. 13719), za Adrianem Underhillem, wymienia trzy deﬁniuj%ce
kategorie. Sa to explainer — ten(ta), keory(a) wyjasnia, enabler — ktory(a) pomaga sie
rozwija¢ oraz involver — ktory(a) angazuje, pociaga za sobg. Jeremy Harmer (2007,
s. 108-111) role przyjmowane przez nauczycieli(ki) jezyka obcego klasyfikuje na-
stepujaco — sg to: kontroler (controler), sufler (promprer), uczestnik (participant),
zrodlo (resource), korepetytor (cutor). Jeszeze inne spojrzenie prezentuje Elzbieta
Zawadzka (2004), opisujgc nauczyciela(ke) jezyka obcego jako eksperta, wycho-
wawece, postednika kulturowego, organizatora, moderatora, doradceg, ewaluatora,
innowatora, badacza oraz refleksyjnego prakeyka.

Inne warte zauwazenia i obecne w literaturze glottodydaktycznej spojrzenie
na rol¢ jest zwigzane z konkretng metodg nauczania jezyka obcego stosowang
w praktyce. Niegdys w Polsce krolowata gléwnie metoda gramatyczno-thuma-
czeniowa (gmmmar translation method) z nauczyciclem(k%) jako straznikiem po-

prawnoéci gramatycznej, p(/)z/nicj dominowa¢ zaczc;la metoda komunikacyjna

13 Popularnosé jezykow specjalistycznych i ich rozpowszechnienie na lektoratach dla studentow(ek)
niefilologicznych kierunkéw stanowi wyzwanie dla tych nauczycieli(ek), ktérzy na studiach nie mieli stycznosci
z jezykami specjalistycznymi ani z ich dydaktyka. Z myslg o nich powstajg projekty realizowane pod auspicjami
Komisji Europejskiej, takie jak Catapult (Computer Assisted Training And Platforms to Upskill LSP Teachers,
http://catapult-project.eu), TRAILS (LSP Teacher Training Summer School, https://trails.hypotheses.org) czy
LSP-TEOC.PRO (LSP Teacher Education Online Course for Professional Development, https://Isp-teoc-pro.de).
Oferuja one kursy dla pracujacych nauczycieli(ek) JS, ktorzy cheieliby poszerzyc swoja wiedzg, odswiezy¢ ja lub
poszukad inspiracji. Projekty i kursy s dostepne bezptatnie, w wielu jezykach, w tym réwniez w jezyku polskim.
Ich wktad w rozwoj kompetencji nauczycieli jezykdw obcych specjalistycznych zostat uznany za niezwykle cenny
(zob. Sarré, Skarlii Turula, 2021; Kic-Drgas i Wozniak, 2022; Chateaureynaud i John, 2022; Kic-Drgas i Jurkovi¢,
2024).
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(communicative approach). W jej ramach nauczyciel(ka) ma petnic¢ rolg osoby po-
magajacej (facilicator), menadzera (manager), doradey (advisor) i komunikatora,
w znaczeniu tego (tej), keory(a) si¢ komunikuje, moderuje lub utacrwia komuni-
kacje (communicator) (Arafat, 2005).

Cickawe zestawienie metod nauczania, wraz z przedziatem czasowym, w keo-
rym byly popularne, celami ksztalcenia oraz rolami nauczyciela, zaprezentowata
Krystyna Szymankiewicz (2017, s. 44). Przekonuje ona, ze podejscie komunika-
cyjne bylo popularne do konca lat 9o. XX wicku, a od 2001 roku przyjmuje si¢
podejscie zadaniowe, w ktorym role nauczyciela(ki) definiuje si¢ jako: ,anima-
tor, mediator kulturowy, mediator poznawczy/facylitator uczenia si¢, mediator
jgzykowy, WSp(SthZ%C}’ si¢, innowartor, ewaluator” (Szymankiewicz, 2017, S. 44).
W powyzszym opisie kluczowe jest okreslenie ‘animator’, poniewaz w literaturze
glottodydaktycznej dostrzec mozna postulowanie odejscia od nazwy ‘nauczy-
ciel(ka) jgzyka obccgo” na rzecz wlasnie animarora(ki) procesu glottodydaktycz—
nego (Lewicka, 2007)7 ktéIy wspiera ucznia(ennicg) oraz Wskazuje na 1‘016(‘ jego
(jej) zaangazowania w drodze do osiggni¢cia sukcesu w opanowaniu jezyka. Taka
definicja osoby nauczajacej jest bliska rozumieniu okreslenia pedagog(zka) — wy-
wodzacego si¢ z etymologii greckiej — jako tego (tej), keory(a) towarzyszy dziecku,
odprowadza je do szkoly, ale juz nie naucza (Stawek, 2021).

Zaprezentowany powyzej zarys 6l nauczyciela(ki) jezykow obeych w cen-
tralnym punkcie rozwazan stawia metodyke nauczania jezykow obeych. To jej
zasady dykreujg, kim ma by¢ nauczyciel(ka) w procesie nauczania jezyka obcego.
Jednakze glottodydaktyka nie jest dziedzing zamknigta na dorobek innych nauk
humanistycznych oraz spotecznych i wplyw réznorodnych pradow myslowych,
rowniez tych opisanych chociazby w Rozdziale 2. Podejmowane s proby tyczenia
lingwistyki i pedagogiki (zob. Gebal i Kumigga, 2020; Jaroszewska, Kucharczyk,
Smuk i Szymankiewicz (red.), 2021), keore podkreslaja spoleczny wymiar uczenia
si¢ i nauczania. Do glottodydaktyki przenikaj% rowniez kierunki mys/lowe takie
jak konstruktywizm spoleczny czy idee postmodcrnistycznc, Wywo}uj%cc zmiang
W proponowanych podcjéciach do nauczania jqzykéw. Marzena Zyliﬁska (2009)
podkresla pozytywne aspekty takiego podejscia nie tylko dla studenta(ki), ale
rowniez dla nauczyciela(ki). Zastosowanie tych podejs¢ jest przedstawione jako
odpowiedz na obecny kontekst spoleczno-kulturowy. Konstruktywistyezne i post-
modernistyczne metody nauczania mogg rowniez pomoc przezwyciezy¢ pewien
kryzys, w keorym jest szkola — negatywnie oceniana przez uczniow(nice), nauczy-
cieli(ki) oraz rodzicéw (Zylinska, 2009). Pobudzanie autonomii zaréwno tych,
ktorzy(re) si¢ ucza, jak i tych, keorzy(e) nauczaja, dopuszezenie doswiadezenia
uczgcych sie, ich preferencji, otwarcie si¢ na ich potrzeby, pobudzanie zaangazo-

wania emocjonalnego i osobistego, stosowanie otwartego kontekstu planowania
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zajeé (Zylinska, 2009, s. 10-12), podkreslanie waznosci procesu uczenia si¢ (Zajae
-Knapik, 2021), orientacja na relacje podczas procesu ksztalcenia, wzmacnianie
osobowosci 0sob zaangazowanych czy prymat interakeji nad transmisja (Gebal
i Nawracka, 2019) — to tylko niektore z zalozen konstrukeywistycznej dydakeyki
jezykow obcych.

Dydaktyka nauczania jezykéw obeych czerpie takze inspiracje ze zjawisk,
ktore wywieraja wplyw na wigkszos¢ nauk humanistycznych i spotecznych, jak
na przyklad zwrot lingwistyczny. Miedzy innymi dzicki takiej interakeji, w keorej
na centralnym miejscu jest jezyk, zmianie uleglo myslenie o nim, o dyskursie,
dyskursywnych i narracyjnych praktykach w odniesieniu do glottodydaktyki.
Zainspirowalo to pojawienie si¢ dzialan takich jak storytelling czy metod narra-
cyjnych spopularyzowanych zwlaszcza we WCZESTEej nauce jgzyka, gléwnic dzieci
w wicku przcdszko]nym (zob. Sowa-Bacia, 2021), ale obccnych rowniez w naucza-
niu mlodziciy 1 doroslych (Tomczuk, 2022). Przcniknqu one do konkrctnych
technik nauczania jgzyka obcego7 na przyk}ad dialogéw duoetnogmﬁcznych
(Werbinska, 2019).

Whasna systematyke rol, ktore powinni(y) odgrywac nauczyciele(ki) jezyka
specjalistycznego, proponujg Dudley-Evans i St John. Oprocz nauczania zwra-
cajg oni uwage na bycie projektantem(ka) kursu, wspotpracownikiem(czka),
badaczem(ka) oraz ewaluatorem(ky), w rezultacie sugerujge, by ze wzgledu
na t¢ wielosc 1ol nauczycieli(ki) nazywaé raczej prakeykami ESP (ESP practitio-
ner) (Dudley-Evans i St John, 1998, s. 13). Szczegotowe omowienie poszezegdlnych

16l przedstawia Tabela 10.

TABELA 10. ROLE PRAKTYKA — NAUCZYCIELA(KI) JEZYKA OBCEGO SPECJALISTYCZNEGO

Rola Opis i charakterystyczne cechy

- jedna z podstawowych rél i zadan jest pomaganie studentom(kom) w uczeniu sie,
przyswajaniu jezyka obcego;

- nauczyciel(ka) zazwyczaj dysponuje mniejsza/wezsza wiedza dziedzinowa
(specjalistyczna) niz osoby, ktére uczy, np. chirurg z 10-letnim stazem bedzie miat
zdecydowanie wigksza wiedze specjalistyczng z zakresu medycyny niz nauczyciel(ka)

nauczanie jezyka obcego medycznego réwniez z 10-letnim stazem;

— istnieje mozliwo$c¢ uczenia sig wzajemnego miedzy nauczycielem(ka)

a uczniem(ennica);

- nauczyciel(ka) czesto petni role doradczg i partnerska;

- wymagany jest duzy stopien elastycznosci z powodu wigkszego stopnia
nieprzewidywalnosci zajeé niz w przypadku ogdlnego jezyka obcego.

- nauczyciel(ka) powinien(na) przeprowadzi¢ analizg potrzeb przysztych uczniéw(ennic)
w celu ustalenia, czego maja sig uczy¢ i co im bedzie potrzebne. Trzeba réwniez wzigé
pod uwage, kim sg odbiorcy kursu, jak dtugo on potrwa oraz jaki jest poziom jezykowy
uczestnikow — i na tej podstawie znalez¢ materiaty odpowiednie dla grupy;

- konieczne jest czeste samodzielne tworzenie materiatéw do nauki dla studentéw(ek)
lub adaptacja materiatéw innych niz dydaktyczne do celéw dydaktyki;

- petnienie tej roli wymaga pogtebionej znajomosci konkretnej dziedziny specjalistycznej.

projektowanie
kursu
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Rola Opis i charakterystyczne cechy

— zalecana jest wspotpraca ze specjalistami z dziedziny, ktorej dotyczy kurs,
nad sylabusem lub konkretnymi zadaniami;

— mozliwa jest wspotpraca w roli ttumacza oraz praca w zespole ze specjalista
z dziedziny.

wspotpraca

- istnieje ciggta potrzeba poszerzania wiedzy nie tylko jezykowej, ale rowniez
specjalistycznej (czesto z wigcej niz jednej dziedziny);
- zachodzi stata potrzeba doksztatcania sig w zakresie projektowania kurséw, tworzenia
badanie wiasnych/autorskich materiatéw dydaktycznych;
— zalecane jest podejscie refleksyjnego praktyka, obejmujgce badanie w dziataniu
i refleksje nad dziataniem;
— wymagane jest state monitorowanie, rewizja i ulepszanie kursu.

- powinno odbywac sig w sposob formalny oraz nieformalny;
— powinno obejmowac ciaggly ocene postepéw studentéw(ek), nie tylko
w ramach testow;
ewaluowanie — powinno obejmowac statg ocene materiatéw uzytych do nauczania (podczas kursu
i po zakonczeniu);
- ewaluacja kursu/materiatéw powinna by¢ mozliwa wraz z uczniami(ennicami);
— caty kurs powinien by¢ stale oceniany.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie Dudley-Evans, T., St John, M.J. (1998). Developments in
English for Specific Purposes. A multi-disciplinary approach (s. 13—18). Cambridge University Press; oraz
Lesiak-Bielawska, E. (2015). Potrzeby nauczycieli jezykéw specjalistycznych a programy ksztatcenia i formy
doskonalenia zawodowego. Jezyki Obce w Szkole, nr 3.

Przedstawiona charakeerystyka nauczyciela(ki) JS pokazuje, ze praca, keorg
wykonuje, jest duzo bardziej rozbudowana, niz ma to miejsce w przypadku na-
uczania jezyka ogolnego: zarowno w wymiarze praktycznych czynnosci, za kto-
re jest odpowiedzialny(a), jak i w wymiarze niezb¢dnej wiedzy. W przypadku
nauczyciela(ki) JS wiedza zawsze jest wspoldzielona i nie nalezy tylko do jednej
ze stron edukacyjnego zespotu. Co wigeej, przy duzym stopniu zanurzenia si¢
w specjalistycznej dziedzinie dochodzi do pewnego dylematu — ;na ile uczg jezyka
w danej dziedzinie, a na ile danej dziedziny w obcym jezyku” (Sowa, 2016). Jest
to pytanie, na keore kazdy musi sobie odpowiedziec.

Benesch (2001) w swoich badaniach krytycznych dotyczgeych nauczycieli(lek)
]S zauwaza, ze literatura przedmiotu ~CZEStO przedstawia nauczycie]i jako tre-
nerow, ktérzy akceptujq i Wprowadzajq zZ gér}7 okreslone wymagania, a nie jako
edukatorow wyobraiaje&cych sobie bardzicj sprawicdliwy i dcmokratyczny swiat
ze swoimi uczniami” (Benesch, 2001, s. XVII). Podzielam to odczucie. Wigkszos¢
badan koncentruje si¢ na aspektach dydakeycznych lub okotodydakeycznych.
Niewzltpliwic $3 to bardzo wazne zagadnicnia, ale widoczna jest dysproporcja po-
miqdzy spojrzeniem instrumentalnym a komunikacyjnym W rozumieniu Kwaénicy
(2007). Przede wszystkim zas zauwazalna jest (na razie) niewielka dostgpnosc
badan krytycznych na ten temat. Mimo to dostrzegam pewne zmiany miedzy
dos¢ sztywnymi ramami opisu nauczyciela(ki) jezykow obeych a zdecydowanym
rozluznieniem i wigkszg autonomia w opisie nauczyciela(ki) JS. Daje to nadziejg
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na pojawienie si¢ mozliwosci wytyczania wlasnych sciezek i tworzenia wlasnego

przepisu ol petnionych przez nauczycieli(ki) jezykow obeych specjalistycznych.

Przepis roli zawodowej
— pomiedzy konwencj3 a interakcjg

Mowa i umiej¢tnos¢ komunikacji sg jednymi z podstawowych elementow po-
trzebnych czlowickowi do zycia. Jednakze w kontekscie nauczania i uczenia sig,
edukacji, Wychowania czy socjalizacji zaryzykowalabym przyjecie tezy, ze na po-
cz%tku musi pojawié sig relacja, ktora daje impuls do ‘stwarzania’ stow — znakow,
konstruowania ich znaczenia i w koncu uzywania ich w rozmowie. Co wiecej,
rclacjc sprawiajg, ze proces tworzenia znaczen Wydajc si¢ nie mieé konca. OW%
rclacjg rozumiem jako spotkanic, kontakt, TrOZMOwe Czy jak%kolwick intcrakcjcz,
nawet takg, kcora nie wymaga stow.

Interakeja, za Stanistawem Mika, definiowana jest przez Sztompke (2010) jako
swzajemne oddzialywanie na siebie partnerow, polegajgce na tym, ze w okreslo-
nym czasic zachowanie jednej osoby staje si¢ zbiorem bodzcow dla drugiej osoby,
na ktore ona reaguje; z kolei jej reakeje sa zbiorem bodzcow dla osoby pierwszej,
ktdra na nie reaguje, te reakeje, bedge bodzcami dla partnera, wywotujg jego
kolejng reakcjg itd., az do chwili, kiedy ten proces wymiany bodzcow i reakeji
nie ulegnie przerwaniu” (Sztompka, 2010, s. 74). Poglebiona analiza znaczenia
interakcji prowadzi do koncepcji interakcjonizmu symbolicznego. ,Punktem
wyjscia w teorii interakcjonizmu spolecznego jest analiza aktow komunikacji
oraz werbalnych i niewerbalnych interakeji, keore, jako ze funkcjonujg w danej
zbiorowosci, nabieraja charakteru kulturowego, symbolicznego, zrozumialego

dla uczestnikow danej interakeji” (Krasuska-Betiuk, 2015, s. 51). W koncepcii
symbolicznego interakcjonizmu relacje dla uczestnikow sytuacji komunikacyjnej,
CZy po prostu dyskursu, $3 tworcze, nicprzewidywalne, nicdaj%ce sie Zaplanowaé,
podlegajg interpretacii z jednej i drugiej strony. Wedlug tej koncepciji wejscie
W sztywne ramy roli spolcczncj czy Zawodowcj jest zwyczajnie niemozliwe.
Soczewky ogniskujgca powyzsze kwestie jest dla mnie osoba nauczyciela(ki).
Henryka Kwiatkowska (2008), opisujgc specyfike pracy tej grupy zawodowej,
podkresla wlasnie jej komunikacyjny charakter oraz ,niestandardowos¢, niedo-
okreslonosc sytuaciji pracy” (2008, s. 207), a Madalinska-Michalak (2021) zwraca
uwage na trudnosci zwigzane juz nawet z objasnianiem terminu ‘nauczyciel(ka)’
(2021, 8. 33—37). Jak argumentuje Kwiatkowska (2008), whasnie z tego powodu
wszelkie proby kompleksowego opisania celowosci pracy nauczycieli(ek), srodkow
ich dziatania i dochodzenia do celow wymykaja si¢ precyzyjnemu dookresleniu.
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Positkujac si¢ teorig dyskursu rozwinigtg przez Laclau i Mouffe (Przylecki, 2013),
mozna skonkludowa¢, ze praca nauczyciela(ki) ma dyskursywny charakeer, keory
nabiera jeszeze wigkszego znaczenia przy pracy z osobami dorostymi i/lub wkra-
czajacymi w doroslosc. To, na czym si¢ skupiam w moich badaniach, to ,ujecie
socjologiczne — wyznaczone rola zawodowa” (Kwiatkowska, 2008, s. 37), ktore
za nadrzedny punkt rozwazan stawia role spoteczny.

Rola zawodowa nauczycieli(ek) akademickich specjalistycznego jezyka an-
gielskiego ulega zmianie. Kwestia roli zawodowej moze by¢ postrzegana z indy-
widualnego poziomu - jako zmiana normatywnego postrzegania przepisu roli
i zastepowanie go swoim Wlasnym aksjonormatywnym przepisem, stosowanym
odpowicdnio do konkretnej sytuacji, zgodnie Z Wlasnym systemem wartosci,
wizjg Swiata i jego (jej) autonomicznym ‘Ja’ Innymi slowy, to podejscie moze by¢
postrzegane jako przejscie od stadium przedkonwencjonalnego, poprzez konwen-
cjonalne, do stadium postkonwencjonalnego (Kwasnica, 2003, s. 308). Badania
pokazujy, ze proces ten moze by¢ trudny dla niekeorych nauczycieli(ek), poniewaz
niewielka ich liczba faktycznie osigga ostatnie stadium (Kwiatkowska, 2008).

Zmiana ta dotyczy rowniez przejscia paradygmatycznego (mozna zaryzykowac
stwierdzenie, Ze jest ono wymuszone i stanowi pewien znak czasu), w ktorym
odchodzi si¢ od normatywnego postrzegania i przestrzegania roli zawodowej,
a kieruje ku podejsciu interpretatywnemu, rozumianemu jako ,proces ksztattowa-
nia si¢ Swiadomosci jednostki znajdujgcej si¢ w konkretnej scrukeurze spoteczne;;
postuguje si¢ metodami jakosciowymi, uwzgledniajacymi subickeywny, indywi-
dualny osad podmiotow przestrzeni edukacyjnej” (Peak, 2011, s. 22). Jest to wy-
ksztalcenie roli indywidualnej jako pewnej konstrukeji swiadomosci spolecznych
nakazéw roli, dylematéw roli oraz osobowosciowej definicji roli (Rubacha, 2000).

Bardzo waznym aspektem rozwoju nauczyciela(ki) akademickiego(ej) jest fake,
ze rozw0j to raczej proces cykliczny, nie linearny, szczegolnie w obliczu czgstych
zmian spolecznych, na keore nie mozna pozosta¢ obojetnym. Waznym elemen-
tem sg takze czgste zmiany organizacji pracy i zakresu obowizzzko/w. Nowak-
-Dziemianowicz (2014b) pisze o tréjwymiarzc Wicdzy potrzcbncj do Wypclniania
zawodowej roli: to wiedza ,0 otaczajgcym swiecie, o relacjach Ja—$wiat, o sobie
samym (samowiedza nauczycicla)” (2014b;, s. 136). Stale zmieniajgcy si¢ swiat plyn—
nej nowoczesnosci zmusza nauczyciela(ke) do ciaglej redefinicii czy aktualizacji
swojej wiedzy, swojego miejsca w swiecie, a co za tym idzie rozumienia swiata
oraz sicbie w tym swiecie.

Innym spojrzeniem na rolq zawodow% jest ograniczanie jej przepisu do ujecia
normatywnego (konwenciji), ktore jest opisywane w literaturze przedmiotu jako
Lskrype, scenariusz, opis epizodéw czynnosci, uwzgledniajgey zarazem spoleczno-

-kulturowe reguly ich oceny, zgodne zazwyczaj z kwestiami prawno-formalnymi
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stanowiska pracy” (Czechowska-Bieluga i Sordyl-Lipnicka, 2020, s. 81). To ,czyn-
nosci moceno skorelowane z oczekiwaniami i oceng spoteczna” (Zaborowska, 2021,
s. 44), ;nienaruszalny kanon oczekiwan spotecznych” (Kwiatkowska, 2008, s. 38).
Nauczyciel(ka) powinien(na) go przestrzegad, ajego (jej) zachowanie powinno wy-
raza¢ poddanie si¢ tym normom w sposob ,definiowany i wypowiadany w postaci
zinstytucjonalizowanych wzorcow postepowania nauczycielskiego™ (Kwasnica,
19904, $. 303).

Przepis roli, rola spoleczna i rola zawodowa — rozumienie tych koncepcii
bedzie rozne w zaleznosci do tego, do ktorej z teorii rol bedziemy si¢ odnosic:
do funkcjonalno-strukturalnej czy interakcyjnej. Pytania, keore si¢ nasuwaja,
to pytania gléwnie 0o funkcjonalno—strukturalny kanon oczekiwan spolecznych
—na jakicj podstawic 1w Wyniku jakich proccséw jest on tworzony, czy w ogélc
jest tworzony i czy kanon urworzony w przcszloéci obowi%zujc dalcj, bgd%c nie-
adckwatnym do otaczajgcej nas dzis piynncj nowoczesnosci oraz realiow, keore
same w sobie s3 wiclowymiarowe i nicjednorodne. Jakie jest spoteczenstwo badz
jego czese, keore stworzylo 0w kanon oczekiwan, ktory jest czgsto krepujacy
i uwsteczniajacy (przeciez spoleczenstwo to takze sami nauczyciele(ki), biorgey
udzial w konstruowaniu i nadawaniu znaczen, s3 wiec rowniez wspé}odpowie—
dzialni za wykreowane oczekiwania).

Zmiana przepisu roli nauczyciela(ki) j¢zyka obcego jest zwigzana z samym
jezykiem obcym i jego nauczaniem na uczelni. Na tle globalizacji odpowiedzial-
nej za rozpowszechnienie si¢ jezyka angielskiego i w zwigzku z uznaniem tego
jezyka za lingua franca (Seidlhofer, 2005) zmiany w nauczaniu jezyka angielskiego
dokonuja si¢ rowniez w Polsce™. Nie s3 to tylko modyfikacje formalne, to raczej
szeroka odpowiedz na zmieniajgce si¢ warunki: dopasowanie do nowego typu
studenta(ki), ktéry(a) po wielu latach nauki jgzyka obcego podejmuje naukq je-
zyka fachowego. Zmiana ta jest przeze mnie postrzegana takze jako wyraz zmian
ponowoczesnych w edukacji, gdzie prym wiedzie indywidualizacja, precyzyjne
okreslenie potrzeb 1 d%Zenie do ich realizacji, natychmiastowa gratyﬁkacja 1 szyb—
kie osiggniecie celu (Bauman, 2011). Maj%c na uwadze, ze nauczyciclc(ki) jqzyka

14 Wskazowki co do przepisu roli odnajdujemy w dokumentach takich jak Karta Nauczyciela, prawo o szkolnictwie
wyzszym, w opisach zawodéw wedtug ich klasyfikacji i specjalizacji oraz standardach ksztatcenia — wszedzie tam

zawarty jest przepis roli nauczycieli(ek).

15 Jako przedmiot w szkole, poczawszy od roku 2008, jezyk angielski jest nauczany od pierwszej klasy szkoty
podstawowej (Szpotowicz, 2013) do ostatniej klasy szkot srednich. Egzamin maturalny, pisemny i ustny, z jezyka
nowozytnego jest elementem obowigzkowym. W roku 2019 az 93,5% wszystkich maturzystow wybrato
na egzaminie wtasnie jezyk angielski (Kozak, bdw.). Tak wiec — po wielu latach nauki jezyka angielskiego
- studenci, przychodzac na uczelnie (jest to widoczne zwtaszcza na uczelniach specjalistycznych, takich jak
uniwersytety medyczne czy politechniki), nie kontynuuja juz nauki jezyka obcego (gtéwnie angielskiego)
ogolnego, ale bardzo czgsto zaczynajg nauke jezyka specjalistycznego.
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obcego na uczelniach sa nosnikami zmian, nalezy podkresli¢, ze zmiany dokonuja
si¢ tez w obrebie ich samych oraz dotycza rdl, keore wypelniaja.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze kategoria roli zawodowej ma charakeer
‘pulsujacy’, w rozumieniu mysli rozwinigtej przez Joanne Rutkowiak (1995a). Sens
pulsujacych kategorii definiuje ona jako ,obszarowo krzyzujacych sig, zachodza-
cych na siebie, rozchodzgcych sig, czego nie mozna poddac zdyscyplinowanej
logice zakresowych stosunkow pojec, keore wyznaczaja obszar mapy [edukacyj-
nej]“’. Oddajsc one realne myélenie realnych ludzi o realnej edukacji dnia dzisiej—
szego” (Rutkowiak, 1995a, s. 45). W innym miejscu Rutkowiak okresla pulsujace
kategorie jako zestaw ,pojg¢ potencjalnic teoriotworezych, keorych znaczenia
83 ruchome, gdyZ podlegaj% zmianom zaleznie od kontekstu, w jakim wystepujg,
a zarazem odzwicrcicdla]’% W zarysie aktualny stan myélcnia 0 Cdukacji. Owo
pulsowanic katcgorii stanowi jakoby «Czasowy» wymiar mapy, uzupdniaj%cy
jej wymiar przestrzenny i czynigcy z niej cos w rodzaju makicty 0 ruchomych
ngéciach” (Rutkowiak, 19954, s. 14).

Opisywana mapa edukacyjna wydaje si¢ otwarta na to, co moze przyjsc z in-
nych niz pedagogika obszarow, takich jak socjologia czy psychologia. Jest rowniez
otwarta na pogranicze — zarowno ideologiczne, jak i jednostkowe. Chodzi tu
0 ,pewne kompozycje granic, wyznaczonych W kaidym punkcie, gdzie mys']enie
natrafilo na swoje zaprzeczenie i z tego napiecia uzyskalo impuls wprowadzany
do wnetrza myslowego jednostki, jako reprezentacia jego wlasnej «glebi» i wraz-
liwosci” (Witkowski, 1990, s. 34).

Zgadzam sig, ze kategoria roli zawodowej nauczyciela(ki) jezykow obeych
specjalistycznych jest pulsujaca — w wymiarze ideologicznym jest plaszczyzng
stykania si¢ roznych dziedzin (pedagogiki, socjologii, psychologii, glottodydakeyki
i innych), nalezgc do kazdej, ale nie na wylacznose. Przybiera rézne formy w za-
leznosci od przyjgtych paradygmatéw myslowych. W wymiarze osobowym moze
byé wyrazem przekraczania W}asnych granic, Wyjs’ciem poza zastane deﬁnicje,
skonfrontowaniem si¢ z ewentualnym wewnetrznym konfliktem, sprzccznos/ci%,
spotkanicm si¢ ze swoim przcdrozumicnicm (Woroniecka, 1993).

W poprzcdnim i obccnym rozdziale przyjrzalam sig dokladnie WYZ€j zasy-
gnalizowanym konccpcjom, ktore skiadaj% si¢ na moje rozumienie roli zawodo-
wej, a takze przepisom ksztaltuj:icym te rolg, uzasadniaj%cym taki, a nie inny
sposob wykonywania czynnosci i nadajgeym sens danym zachowaniom. Czes¢
przepisow roli zawodowej jest nam narzucona, inne wybieramy, kolejne sg trud-

ne do uniknigcia i zostaja z nami na dobre, a jeszcze inne tworezo zmieniamy

16 Mapa edukacyjna rozumiana jest tutaj jako obszar réwnolegtego, niehierarchicznego wystepowania
réznorodnych (czasami odmiennych) i nie tylko dychotomicznych sposobéw myslenia o edukacji.
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wedlug wlasnego uznania. Krytyczne ustosunkowanie si¢ do swojej roli zawodo-
wej to ,stawianie pytan o prawomocnos¢ promowanych w danej konwencji wzor-
cow dzialan oraz poszukiwanie whasnych standardow i ich uzasadnien” (Sajdak,
2013, 8. 209). Uwidaczniaja si¢ przy tym roznorodne dylematy roli pociagajgce
za soba cale spektrum konsekwencji (Sajdak, 2015). Przepisy roli sg swoistym
zbiorem ,zarzadzen, rozporzadzen i paragraféw” (PWN, bdw.), zachowanych
w spolecznym rozumieniu, w spolecznej (spolecznie podziclanej) wiedzy (Berger
i Luckmann, 1983).

W badaniach chcialabym spojrze¢ na przepisy roli w ich wydaniu indywidual-
nym, zinterpretowa¢ jednak jako kolekeywny fenomen, ,ponadjednostkowy stan
rzeczy nieb(zdz}cy sumg czqéci, lecz spccyﬁczn% jakos’ci%. W tej perspektywie to,
co jednostkowe, jest elementem tego, co ogolne, nie jako wyraz relacji skladnika
i sumy, lecz jako wyraz uczestniczenia jednostki w tym, co spolecznie podzielane”
(Urbaniak-Zajac, 2017, s. 193).

Choc¢ jestem swiadoma, ze przedstawione przeze mnie rozumienie przepisu
roli jest jednym z wielu mozliwych, mam nadziejg, iz powyzsze koncepcije sktadajg
sic w spojng calos¢, ktora moze przyczynic si¢ do lepszego poznania, rozumienia
i zrozumienia nauczycieli(ek) specjalistycznych jezykow obeych. , Pedagogika jako
nauka o wychowaniu potrzebuje dostgpu do szczegolnego rodzaju doswiadezen
bedacych udziatem kazdego czlowicka. Potrzebuje ona dostepu do doswiadezen
zwiazanych z byciem podmiotem wychowania: zaréwno w roli wychowawey, jak

i wychowanka” (Nowak-Dziemianowicz, 2014a).
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W niniejszym rozdziale przedstawi¢ subicktywne doswiadczenia uczestniczek
moich badan, keorymi sa lekcorki specjalistycznego jezyka obcego (jezyka angiel-
skiego) pracujgce (badz majgce takie doswiadezenie w przeszlosci) na uczelniach.
Mam na uwadze, ze badajgc ich swiat, analizuj¢ intersubiektywny swiat kultury
— s3 one zanurzone pomiedzy innymi ludzmi i zwigzane z nimi poprzez wzajemne
oddzialywania. Ten swiat, stanowigcy dla nich strukeure sensu, muszg poddawac
interpretacji, aby znalez¢ w nim swoje miejsce (Schutz, 1984). Opis szczegolnego
kontekstu dzialania i pracy narratorek, interpretacje i analiz¢ nadawanych przez
nie sensow zamierzam oprzeé na koncepcji uczenia sie w miejscu pracy i w zyciu
zawodowym opracowanej przez Knuda Illerisa (Illeris i inni, 2011) — omowione;j
szczegélowo w Rozdziale 3 (zob. holistyczne ujecie pol:}czone Z tréjpodzialcm
Wicdzy przcdstawionc na Rysunku 6).

Waznym i koniccznym elementem rozwazan, poprzcdzaj%cym interpretacje
materiatu badawczcgo, bgdzic szczcgélowc zbadanie miejsca funkcjonowania
narratorek, swoista rekonstrukcja $wiata ich dzialania (uniwersytetu, relacji Z in-
nymi nauczycielami(kami)). Jak bowiem zauwaza Schutz, ,[c|zlowick znajduje si¢
W kaidym momencie Swego Codziermego zyciaw biograﬁcznie zdeterminowanej
sytuacji, w zdeﬁniowanym przez siebie ﬁzycznym i spo}eczno—ku]turowym srodo-
wisku” (Schutz, 1984, s. 145). Moim zadaniem jako badaczki jest wlasnie poznac
ten mikroswiat czy mikrokontekst spoleczny, w keorym dzialaja dane osoby, aby

moc podjac si¢ proby rozumienia czy interpretacji ich zycia.

Nauczycielskie narracje ‘o $wiecie’

Koncepcja Illerisa (2011) dotyczgea uczenia si¢ w zyciu zawodowym stanowi szkie-
let analityczny i rame prezentacii niniejszego materiatu badawczego oraz pozwala
na jego interpretacj¢. Badacz ten postrzega spoleczenstwo jako techniczno-orga-
nizacyjne oraz spoleczno—kulturowe srodowisko uczenia sie. ]ak juz wspomnia-
no, jest to miejsce, ktore stanowi kontekst i zrédlo wiedzy nauczycieli(ek) o ich
swiecie. Rozpoznanie tego miejsca, jego symboli i cech dystynkcywnych pozwoli
na zrozumienie sensow nadawanych zarOWno tworzgcym je elementom, jak 11ist-
niejgcym relacjom. Poznajac nauczycielskg wiedze o swiecie i interpretujac jej
poziom spoleczny, realizuje dwa ponizsze cele badaweze (sposrod zaprezentowa-
nych w Rozdziale 1). Zajmg si¢ wigc opisem:
m tego, w jaki sposob lektorki pracujace na uczelniach doswiadczajg zmian
przepisu roli nauczycielki specjalistycznego jezyka obcego w kontekscie

ponowoczesnosci i zachodzacych zmian kulturowych oraz
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m tego, jak zachodzace zmiany kulturowe, ktore stale podwazajg linearny
i prorozwojowy tad spoleczny dajacy poczucie stabilnosci, zmienily

i stale zmieniajg paradygmat nauczania na rzecz uczenia sie.

Pytaniami pomocniczymi bedg:
1. Czy i w jakim zakresie lektorki postrzegaja zachodzace zmiany kulturowe?

2. Jakie znaczenie lektorki przypisuja doswiadezaniu zmian w nauczaniu?

Techniczno-organizacyjne srodowisko

uczenia sie nauczycielek w pracy

Hleris (2o011) W)fréinia szesé katcgorii, ktore tworzg mape techniczno—organizacyj—
nego srodowiska uczenia sie. chcydowalam sie opisaé jew jcdnym podrozdzia]c,
gdyz niektore Clcmcnty nak]adaj% si¢ na sicbie i uzupclniaj%, tworzac spéjny ob-
raz rzeczywistosci nauczycieli(ek) jezykow obeych specjalistycznych. Co wazne,
w narracjach moich rozméwczyﬁ odnalaztam wszystkie e]ementy, 0 kt(’)rych pisze
[leris (2011), czyli: podzial pracy, tres¢ pracy, mozliwos¢ podejmowania decyzji,
mozliwosé uzywania kwaliﬁkacji W pracy, mozliwosé interakcji spo}ecznych oraz

stres i trudy pracy.

Podziat pracy
Jak wskazuje Illeris (2011), jest to kategoria, ktora moze by¢ uzyta do analizy formy
organizacyjnej danej firmy badz instytucji. Forma ta obejmuje takie elementy,
jak planowanie, podejmowanie decyzji, kontrola i funkcje zawodowe. Podziat
pracy byt czesto omawiany przez moje rozmowezynie — nadawaly mu one duzg
wage, podkreslajge, ze praca na uniwersytecie lub uczelni jest wieloaspektowa.

W Tabeli 11 przedstawiam podjete przez narratorki tematy odnoszgce si¢
do podziatu pracy. W dalszej czgsci zdecydowalam si¢ na oméwienie tych mo-
tywow (planowania i podejmowania decyzji), ktore najlepiej iluscrowaly okre-

slone zjawiska.

TABELA 11. PODZIAL PRACY W NARRACJACH — PODJETE WATKI

Kategoria Watki kategorii w narracjach Przyktadowe wypowiedzi
planowanie - motzliwa likwidacja jednostki Jasmina: Nam sie tez méwi od czasu
zatrudniajacej lektorki; do czasu, ze jeszcze pare lat i studium
- faktyczne zamknigcie jednej jednostki;  zostanie rozwigzane i nie bedzie
- redukcja godzin przeznaczonych nikomu potrzebne.
na jezyki;

— mozliwosci badz brak mozliwosci
proponowania autorskich fakultetow/
lektoratow.
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Kategoria Watki kategorii w narracjach Przyktadowe wypowiedzi
podejmowanie - grupy studenckie (liczba oséb w grupie, Rozalia: Gdy prowadZzi sie zajecia
decyzji podziat oséb w grupie pod wzgledem w 30-0sobowej grupie, w ktérej jest
poziomu jezyka angielskiego); absolutna mieszanina osob, jezeli
- obcigzenia godzinowe lektorki; maowimy o poziomie, to wszyscy sq tak
- ustalanie harmonogramu; naprawde nieszczesliwi.

— usytuowanie lektoratu w ogélnym
programie studiow.

kontrola — anonimowe ankiety studenckie; Kalina: Wymagajq od nas tego, zeby sie
— okresowa ocena pracownika; dostosowad, mamy uzupetnia¢ mnéstwo
- rozbudowana biurokracja. ankiet, ale warunkéw w ogdle nie mamy...

Czyli wazne jest tylko to, co na papierze,
a my tak naprawde mozemy uczyc tak
troszeczke przypadkowo.

funkcje — obowiazki; Rozalia: Od razu jednq z rzeczy, ktére
zawodowe - role nadane; sie pojawiy — oprécz uczenia — byly
— wymagania nadane przez instytucje. tlumaczenia specjalistyczne.

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie materiatu badawczego.

Planowanie odnosi sig do instytucji, wiec ma charakter strategiczny, a za-
tem nie obejmuje poziomu indywidualnych decyzji szeregowych pracownikow.
Na t¢ kategori¢ mozna co prawda spojrze¢ z poziomu konkretnej jednostki (kto
planuje jej rozwoj, czy jest on w ogole rozwazany, jakie sa przestanki cakich,
a nie irmych przyjmowanych dziatan), jednak w rozmowach z moimi narrator-
kami nie doszukalam si¢ odniesienia do tego poziomu. Mozna réwniez spojrzec
na t¢ kwesti¢ z pulapu obejmujgcego zarzadzanie, planowanie rozwoju i ewentu-
alny wklad danej jednostki (Studium Jezykdw Obceych, SJO') na rzecz calej aka-
demii. Ten poziom planowania byt poruszony przez Rozali¢, Jasmine, Malwing,
Roze, Wiole, Dalig, Kaling oraz Lilig.

Planowanie, niezaleznie czy realizowane horyzontalnie czy wertykalnie, po-
winno nadawa¢ kierunck, w ktorym dana jednostka ma zmierzac. To, wobec
czego mamy jakies plany, zyskuje okreslong waznos¢. ,Prawo do méwienia od-
zwierciedla zawsze jakié porz%dek Wladzy. Ci, kt(’)rzy 3 bezsilni, uciekaj% w cisze,
ci, kt(’)rzy majq Wladzcz, majg g}os” (Nowak-Dziemianowicz, 2016b, s. 37). Mozna
by dodad, ze ci, ktérzy $3 bezsilni, nie ty]ko ucickajz} w cisze, ale $3 WIeCzZ W nig
wpgdzani. Co wiecej, jcicli funkcjonujcmy w jakicjé spolccznoéci, nawet nie-
Wiclkicj, to naturalne jest (a nawert, jak przckonujc Hanna Mamzer (2018), atawi-
styczne, gdyz dotyezy wielu gatunkow), ze cheemy to ‘nie tylko fizyczne miejsce’
jakos oswoic: sprawi¢, ze bedzie nam bardziej znane, bardziej przewidywalne,

1 Lektorki, ktére udzielity wywiadu, w momencie prowadzenia badan lub wczesniej byty zatrudnione w jednostkach
nazywanych Studium Jezykéw Obcych (SJO), Centrum Jezykéw Obcych (CJO) lub Studium Praktycznej Nauki
Jezykow Obcych (SPNJO) czy tez w innych o podobnej nazwie. Poniewaz najbardziej rozpowszechniona forma
jest SJO, bede postugiwata sig taka nazwa i skrotem wobec jednostek zajmujacych sig nauczaniem jezykéw
obcych specjalistycznych na réznych uniwersytetach i w szkotach wyzszych.
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szezegolnie w dobie ptynnej nowoczesnosci, ktora okresla dzisiejsze czasy. Cheemy
czuc si¢ ‘u siebie” oraz wyksztalcac wigzi spoteczne i budowa¢ wspolnote.

Tu wlasnie dochodz¢ do kategorii, przez pryzmat ktorej cheialabym spojrze¢
na planowanie — do bezpieczenstwa ontologicznego. ,Bezpieczenstwo ontolo-
giczne to przekonanie, ze gdzies wsrod innych ludzi jestem u siebie, na swoim
miejscu, ze mogg si¢ tam zadomowic¢, moge zaufa¢ otoczeniu (zarowno w wymia-
rze materialnym jako miejscu, jak i spolecznym). Bezpicczenstwo ontologiczne
to zgeneralizowane zaufanie do innych ludzi, do miejsc i zdarzen. To poczucie,
ze bez groznego ryzyka mozemy realizowa¢ wlasne plany, wlasne potrzeby i ocze-
kiwania” (Nowak-Dziemianowicz, 2019, s. 15).

Czy moje rozméwczynic majg poczucie bezpieczeﬁstwa ontologicznego W SWO-
jej pracy? Czy majg poczucie wspélnoty Z reszty akadcmickicj braci? I w koncu
czy planowanic, ktore dotyczy SJO, wspiera czy raczej zaburza spokéj i bczpic—
czenstwo ontologiczne w odczuciach i narracjach moich rozmowcezyn? Na po-
Cza}tek Chcia}abym przytoczyé Wypowiedz' Rozalii, ktéra w latach, gdy uczyla
jezyka angielskiego specjalistycznego, miata okazje uczestniczyc¢ w kilku radach
wydziatu. Oto co z nich zapamigtata:

Rozalia: Caly czas tylko styszalam, ze wydzial ma dlugi (..), chcieli calg
jednostke studium zlikwidowad, jednak si¢ okazalo, ze byloby drozej (...) gdyby

placili na zewngtrz.

Podobne wytki poruszaly inne moje bohaterki: SJO jest traktowane jako koszt,
rozwazane s3 mozliwosci optymalizacji wydatkow poprzez jego zlikwidowanie
i zatrudnienie zewngtrznej firmy, keora prowadzitaby lekrorat dla studentow(ek).

Te niepewnos¢ co do przyszlosci Dalia komentuje nastepujgco:

Dalia: Ogd/nic gospodﬂ‘c:}' trend jest taki, icb)’ si¢ ry('/l obciqimi pozbywmf
1 robi(/ja/cis/ oursourcing_jgzy/co’w (...). Nie wiem, nie mam pojecia, ale nie wierze

w to, Ze przetrwamy w m/\’igjfbrmic, w _ja/cicj _jcsrcs"rm'... Tak uwazam.

Dalia jest w innej sytuacji niz Rozalia, gdyz jej SJO prowadzi komercyjne
kursy dla studentow i przynosi uczelni zyski. Jest to wazny argument.

Dalia: My ]'CS[C;\‘/HW po prostu Z'wu’:icj nienaruszalne — tak, od wielu lat to sie
czuje, Ze to jest bardzo mocny argument. Niewazne, ze ci rektorzy nigdy nie byli
tacy sklonni, zeby cos z tym zrobi¢, bo wiadomo, ze pienigdze to jest problem,

i to jest jednak szczgsliwe polozenie, ze zarabiamy.
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Mimo ze rentownos¢ SJO jest postrzegana jako tarcza obronna przed li-
kwidacja, Dalia nie czuje stabilnosci zatrudnienia. Tak mowig o tym inne

moje narratorki:

Lilia: \\':\'a’ajc mi si¢, Ze w (‘ah’j rej strukturze wic[kiu_j, uniwcrs_\'rcc‘/\'iq/, to (‘/1)'1%1

nie _jcsl‘cs/my wazne.
14 . ./ . . . / . / . . .
Jasmina: I to tez swma’czy o0 tym, ze nie do konca jestesmy _]m’nosz‘/\’q [u‘zz}ag sie.

Laura: ngsm si¢ nam mowilo, ze ,studium mozna po/qcz_w', zlikwidowad,
zatrudnié osob_\' z u/icy" — no takie rzeczy od rdinyc/'z 0s0b wyzej posmwionyc/'l
si¢ s/ysza/o. (..) To absolutnie trzeba sobie zdawaé sprawe, ze to Ajcsr_jcdnosr/ca
zupelnie pomocnicza, przedmiot taki zupelnie dodatkowy i gdyby nie to, ze jest
W ustawie w),'nm'g promu{zcnia czcgo§ m/cicgo, to na pewno [7)' nas rutaj

nie trzymano.

W przywolanych wypowiedziach przebija nie tylko poczucie bycia niewaznym
oraz niepewnosci i strachu o przyszlosc. To, co méwi Jasmina (;nam si¢ tez mowi
od czasu do czasu...” — Tabela 11), odezytuj¢ jako rodzaj dyskursu umniejszaja-
cego znaczenie SJO (mozna je zlikwidowac i zatrudnic lektorow z zewngerz)
i/lub przejaw ignorowania ewentualnych potrzeb (po co zajmowac si¢ jednost-
kg, ludzmi tam zatrudnianymi, skoro SJO bedzie dziatac jeszeze tylko pare lac
i zostanie zamknigte).

Roza zauwaza, ze standardy przedmiotowe narzucajg obowigzek nauczania
jezyka angielskiego i okreslaja wymiar godzin (cho¢ nie na wszystkich kierunkach
jest to normy), a to ogranicza zagrozenie likwidacjg SJO. Mimo to przejela dys-
kurs strachu i umniejszania, co swiadezy o tym, ze na jej uczelni réwniez musial

. 14 . . . . / ! .
on miec micjsce. @) przedrmocw, ktOngO naucza, mowl tak:

Roza: Na pewno musiny sobie zda¢ sprawe z tego, ze [nauczamy] pr:cdmiom.

/ . /e . . /
/\’l’(ﬂ’\' moze [7\'( 1L nie musi [7\'(...

W podobnym tonie wypowiadaja si¢ Malwina i Laura. Odczytujg t¢ sytuacie
jako glebokie zaburzenie poczucia bezpieczenstwa ontologicznego — zaburzenie
sensu i wartosci tego, o si¢ robi i po co si¢ to robi. Niepewnos¢, ktorg Roza
odczuwala od dawna, kazata jej wyksztaleic jakies formy wyttumaczenia, oswoic
brak poczucia bezpieczenstwa, nadac¢ mu jakis sens. Zygmunt Bauman (1996)

rozumial zaufanie jako strategi¢ przetrwania czy przystosowania si¢ do roznych
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zagrozen, ktore w swiecie ponowoczesnym/plynnej nowoczesnosci wydaja si¢
wszechobecene. W relacji Rozy i zaprezentowanej przez nig formie nadania sensu
brakowi poczucia bezpieczenstwa odnajduj¢ whasnie ten sam mechanizm prze-
trwania i przygotowywania si¢ na ewentualne zamkniecie catego studium.
Takg wlasnie sytuacje przezyla Wiola, ktorej narracje cheialabym przedsta-
wi¢ na koniec tego watku. SJO, w ktérym byla zatrudniona, zostalo zlikwido-
wane, co dla mojej narratorki okazalo si¢ zdarzeniem krytycznym (,Uznajemy
cos za zdarzenie krytyczne w wyniku sadu wartosciujgcego, dla ktorego pod-
stawg jest waznos¢, jakg przypisujemy znaczeniu zdarzenia” (Tripp, 1996, s. 29).
Zamkniccie placowki z — jak to okreslita Wiola — jakichs powodow politycznych
nast%pilo 7 dnia na dzien. Przeprowadzono je bez Wczeénicjszych planéw (lub
0 tych p]anach lcktorzy(ki) nie by]i(ly) poinformowani(nc)), ze skutkiem natych—
miastowym, bez ochrony pracowniczej, bez okresu Wypowicdzcnia, bez odprawy
i w nicelegancki sposéb. Wiola niechetnie wracala do tego wydarzenia, mowita o nim

miqdzy innymi tak:

Wiola: Pracujgc na uczelni, czlowiek ma takie poczucie, Ze moze nie sq to, _jcic/i
0 kwestie finansowe chodzi, jakies szalone pienigdze — bo na uczelni zarabia
si¢ roznie — ale jest poczucie pewnej stabilizacji, ze masz jakgs tam bazg (...),
te swojg prace masz i masz takie poczucie, ze ona moze b’w/ zawsze, (zr\'[i to jest

takie poczucie stabilizacji, ktore zostato tak jednym cigciem po prostu zniszczone.

Bezpieczenstwo ontologiczne Wioli, odnoszgce si¢ do pracy, zostalo catkowicie
zburzone. To zdarzenie krytyczne bylo dla niej na tyle silne, ze cheiala zmienic
profesje, a przeciez wykonywata zawdd szezegolny, w kontekscie keorego czgsto
mowi si¢ 0 powolaniu i misji — a nawet twierdzi, ze nie jest to zawdd, bo nauczy-

cielem(ky) si¢ po prostu jest (Prak, 2011).

Wiola: Ja mialam taki nawet plan, ze w ogéle si¢ przekwalifikuje, z tego zalu

. . / . . / /.
FLI/{I(’(Q'O. ze Fd/\’ pOUU/\’F()R‘LU'lC 17}'/}'5177)’: O/\’CA], o ILYI((’ w O‘QO[(’ W cos mnego.

Autorka tej wypowiedzi podjeta i skonczyla studia podyplomowe z zarzgdza-
nia zasobami ludzkimi. Nie udalo sie jej znalez¢ zatrudnienia, ale jak przyznaje:
po trochu, po trochu zaczelam zdawa¢ sobie sprawe, ze lubi¢ uczy(, (...) zawsze lubilam.

Podejmowanie decyzji jest drugim elementem podziatu pracy zaproponowa-
nego przez [llerisa. Zwraca on uwage, 7€ W hierarchicznym ukladzie organiza-
cyjnym (a takie obowigzujg na uczelniach) szeregowi pracownicy nie decyduja
o sprawach strategicznych. Sg odpowiedzialni za niewielki wycinek calego procesu
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dzialania, czasami nawet nie widzg ostatecznego efektu i nie moga dostrzec swo-
jego wkladu w koncowy efeke?.

W przypadku moich narratorek jednymi z wazniejszych kwestii, keore roz-
strzygano w ich miejscu pracy, byly liczebnosc i charakter grup studenckich.
Jak podaly uczestniczki badania, w ciagu kilku lat (maksymalnie 10) grupy zna-
czgco si¢ zwickszyly: z osmioosobowych nawet do ponad trzydziestoosobowych.
Problemu tego doswiadczyta zdecydowana wickszos¢ moich rozmowezyn, a li-
czebnos¢ grup oraz niedzielenie studentow(ck) wedlug poziomu ich znajomosci
jfgzyka obcego Wywola}y umoich rozméwczyﬂ duze emocje. Takie emocje — trud-
ne, wywolujace skrajne stany, bedgce odpowiedzig na odgérnie podjete decyzje,
wdrazane dzialania CZy WYTazajacy sic w nich polityk(z instytucji (oﬁcjaln% 1 nie-
oﬁcjaln%) — nie sg tylko indywidualnie odczuwanymi stanami, psychologiczn%
odpowiedzig organizmu, s3 czyms wigcej. Jest to ‘trud emocji’

W ten sposob tlumaczg na jezyk polski okreslenie emotion labor, nad keorym
badania podqua Sarah Benesch, wspomniana juz wczeéniej krytyczna badaczka
nauczycieli(ek) jezyka angielskiego, rowniez specjalistycznego. W jej ujeciu ‘trud
emocji’ to kategoria, dzigki ktorej mozna bada¢ emocje jako prakeyki dyskur-
sywne, gdyi rozwaza si¢ ich ksztalcowanie przez ku]turg w}adzq i/lub ideologiq
(Benesch, 2017). Wychodzac od kategorii emotional labor, ukutej przez Arlie R.
Hochschild (2012) i ttumaczonej na jezyk polski jako praca nad emocjami lub
praca emocjonalna, Benesch rezygnuje z przymiotnika emotional (emocjonalny)
i zamienia go na rzeczownik emotion — aby unikng¢ kojarzenia stowa emocjonal-
ny glownie z kobietami oraz odbierania go jako synonimu dzialania w sposob
zbyt intensywny, nicadekwatny do sytuacji. Dodatkowo nieco inne nazewnictwo
ma na celu podkreslenie, ze celem badan jest zwigzek migdzy emocjami a wha-
dzg, a nie klasyfikowanie pracy jako majacej zwiazek z emocjami, jak robi to
AR. Hochschild (Benesch, 2020). Jest to rowniez podejscie do emocji o cechach
konstruktywistycznych, dyskursywnych i postmodernistycznych.

Reakcjc moich rozmo’wczyﬁ na zbyt duz% liczebnos¢ grup odbieram wlasnie
jako ‘trud emocji’ — pewnego rodzaju dylcmat, dysonans, ktéry w nich powsta-
je na skutek decyzji podjetej odgornie. Trudu emocji nie da si¢ unikngd, jest

2 Chod¢ poréwnanie to moze wydawac sig dalekie i nieadekwatne, podobny mechanizm opisuje Zygmunt
Bauman (1989). Zwraca on uwagg, ze rozdzielenie odpowiedzialnosci za ‘cato$¢’ w imig racjonalnosci dziatania
i hierarchizacji byto/mogto by¢ odpowiedzialne za przerazajaca zbrodnie, jaka byt Holokaust. ,Najbardziej
zatrwazajgcym odkryciem Zagtady jest to wtasnie, ze organizacja nowoczesna pozwala na dokonywanie dziet
barbarzynskich na zimno i na trzezwo, tak wtasnie, jak tego zada nowoczesny kult rozumu. Meczy wigc i spac
nie daje nie tyle zagadka ‘jak o ni mogli tego dokona¢’, ile podejrzenie (spojrzmy prawdzie w oczy!), ze tomy
moglismy lub mozemy — jesli nie w tym, to w innym akcie ludobdjstwa — znalez¢ sig wsréd wykonawcow”
(Bauman, 1993, s. 119). Celem przywotania stéw Baumana jest jedynie zaznaczenie, ze brak réwnowagi pomigdzy
racjonalnoscia instrumentalng a moralng/emancypacyjna, o czym pisatam juz w Rozdziale 2, jest niebezpieczny,
nawet jezeli skala niebezpieczenstwa jest nieporownywalnie mniejsza.
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on wrecz, jak pisze Benesch (2017), nicuchronnym rezultatem, zdrowa reak-
cja na trudne warunki czy nieunikniony konflike, ktory moze powstac, kiedy
na przyklad idealy pedagogiczne zderzaja si¢ z ekonomia, a instrumentalizm
z humanizmem.

W przypadku pierwszej z tych kolizji, jak dowodzi Tomasz Szkudlarek
(2008b), nast¢puje pewne przesuniccie dyskursu edukacyjnego coraz blizej ele-
mentow warunkuj%cych WZIost gospodarczy, CO przejawia sie m.in. coraz Wiqksz%
dominacjg kategorii efektywnosci nad emancypacyjnym wymiarem edukacii.
Proces ten zauwazaja rowniez moje rozmowcezynie — Réza i Rozalia nie majg
watpliwosci, ze to ideologia rynkowa stoi za zmianami na ich uczelni, ktére maja

na celu zwickszanie optacalnosci studiow dla akademii.
¢ p

Roza: ;\'quymz’niqj, Ajcz'c/i /co/cgimn rekcorsko-dziekanskie uznalo, ze nalc:’y
o[vcigc’ 0 po/owg /iczbg grup i tak to zalarwid, ro znaczy, ze o picniqd:ach jest
mowa. (..) [ Jenerwuje mnie to, ze wszyx(kic akrywnox‘/ci, kedre 5q wdzigcznc przy

HICI{)’C/’I grupach, () pI’Z),' F)/'Cll dlli}’(‘h gVL[pdC/T Sl'djéz \l((’ I‘lllio’}CC.

Rozalia: ]ca’yn)' prob]cm, ktdr_y ijawi[ sie w trakcie pracy kilkunasro[cmiq’,
to bylo wlasnie oszcz¢dzanie uczelni, czyli lgczenie grup dziekanskich w grupy
seminaryjne. W momencie kiedy zajecia prowadzi si¢ w 30-osobowej grupie,

w kedrej jest absolutna mieszanina osob, jezeli mowimy o poziomie, to wszyscy

. /1« .
sq tak naprawde nieszczesliwi.

Obie narratorki nie s3 zadowolone z wprowadzonych zmian, odbicraja je jako
sprzeczne z tym, czego sie uczyly. Muszg rowniez, zmierzyé sie ze zdenerwowa-
niem i niezadowoleniem studentow, cho¢ nie podejmowaly decyzji, za krore mu-
sz3 odpowiadac. Sa wice uwiklane w system, ktorego nie mogg zmienic — muszg
si¢c przystosowac.

W tym kontekscie bardzo cickawa jest wypowiedz Laury, ktéra prezentuje
zaréwno ‘trud emocji’ w rozumieniu Benesch (2017), jak i pracg nad emocjami
w ujeciu A.R. Hochschild (2012).

Laura: Gz’éwnq wadc}, wlasciwie od kilku lac, jest zmiana ilosciowa grup (.)
To na pewno jest na nick’orzys/c/ wszclakq... Do dzis pamietam, ze prawie [7)/11(1111
zta na tych studentow, dlaczego jest ich tak duzo w tej sali. (...) Jezeli mielismy
ich 10, potem 20, teraz 25 lub 26, to samo sprawdzanie obecnosci zajmuje duzo

/1. / . . 7/ 7/ . . . . : ‘/
czasu. Jesli wymyslam jakies krotkie wypowiedzi, to wystuchanie 10 0sob
— to jest tyle, ile jeszcze ta uwaga i zainteresowanie jest. Wystuchiwanie kolejnych

i utrzymywanie milego wyrazu twarzy i tym podobne jest juz po prostu trudne.
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W wypowiedzi Laury mozna zaobserwowac ‘trud emocji’ (niemalze ztosc
na studentow, keorzy przeciez nie s3 winni zastanej sytuacji) oraz prace nad nimi
(wewnqtrznie odczuwany przymus okazywania zainteresowania i koncentracji
na zadaniu). Takie ,utrzymanie milego wyrazu twarzy” Hochschild (2012) nazywa
komercjalizacjg uczué — stuza one nie tylko osobie, ktora je prezentuje, ale rowniez
majg wartosc, keorg przelicza si¢ na ,zysk™ W przypadku nauczycieli(ek) owym
zyskiem jest efektywnos¢ nauczania. ,Nauczyciel swiadomy tego, w jaki sposob
emocje moga wplywac na przebieg i rezultaty uczenia si¢ oraz funkcjonowanie
ucznia w klasie szkolnej, stara si¢, by jego reakeje i sposob zachowania byly zrodlem
pozytywnych emociji, ktore pozwalajg uczniowi poczu¢ si¢ komfortowo i wierzy¢,
ze jest w stanie wiele osi%gn%c/. Korzyéci takiego podejécia do nauczania to m.in.
wyzsze osiggniecia uczniow...” (Madalinska-Michalak 1 Géralska, 2012, s. 123).

KOY/ICZ%C W;}tck pracy nad emocjami, przytocze¢ jeszcze krétk% wypowicdi
Réiy, ktdra rowniez widzi nauczycicla(kg) jako osobg publiczn%, ktdra czasami
musi swoje emocje kontrolowac. Roza zwraca uwagg, ze z tego powodu ta grupa

zawodowa powinna cieszyé si¢ Wiqkszym zZrozumieniem oraz wsparciem.

Roza: Malo kro sobie z tego :Jajv sprawe, Ze [n;ulcz_\'cic](]\’n)] to jest osoba
publiczna. Niezaleznie od tego, co mi si¢ dzieje w domu i jaki mam problem,

/ . /.
A]d mus:g SFLHM‘Z(' pl‘:(’d gi‘LlpL} w p(’/ﬂ("] g(‘[OU‘UN(‘I.

Drugg opozycjg wigzicy si¢ z ‘trudem emocji’ jest relacja migdzy instrumen-
talizmem a humanistyka. Opierajac si¢ na teorii spolecznej Jiirgena Habermasa,
Robert Kwasnica (2007) uzywa kategorii racjonalnosci instrumentalnej (uzasad-
nionej, celowej) oraz kategorii racjonalnosci komunikacyjnej (interakeyjnej, eman-
cypacyijnej) do opisania zaistniatych dylematow i dokonuje w ten sposob diagnozy
edukacji w Polsce i miejsca, w ktérym edukacja si¢ teraz znajduje. Czlowick — a wige
rowniez student(ka) czy nauczyciel(ka) — potrzebuje obu tych racjonalnosci, aby
moc w pe}ni rozumie¢ swoje dos$wiadczenie i dzialanie. ]ednakie, jak pokazujc
Kwasnica (2014), pytania, ktdre by}y zarezerwowane dla racjonalnos’ci instrumen-
ta]ncj (o cfcktywnoéé, rcalizacjg planu, cel i jcdn% prawdg), Zdominowaly prawie
caiy dyskurs Cdukacyjny, spychajacc na dalszy p]an pytania o rcﬂcksjc nad bytcm,
rozumieniem, Wychowanicm i humanizacj%. Prym wiedzie efektywnoéé, arozmowa
ma drugorzedne znaczenie. Na rozmowe nie ma czasu, gdyz nauczyciele(ki) sa , sci-
gani” w wyscigu majacym na celu osiaganie efektow ksztalcenia.

Ponizej zamieszczam dwie wypowiedzi Jasminy, kcora mowi o ‘trudzie emociji’
zwigzanym z jej praktyk;} dydaktyczn%, Z pracy z duiymi grupami, o pewnej
nostalgii za stanem minionym oraz niemoznosci aktywizowania studentow po-

Przez rozmowe.
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Jasmina: Dla mnie bardzo wazny jest, niestety, kontakt nauczyciel-uczen,
nauczyciel-student... i mam porownanie. Kiedys (...) uczytam w grupach

do 10 0s6b (...), byly tez grupy piecio-, szescioosobowe, osmioosobowe, i ja znalam
kazdego. Ja wiedziatam, keo jest kim, i nawet jak ta osoba nie za bardzo chciala
si¢ odzywac, to wiadomo, przez odpowiednie jakies tam podejscie, no nie bylo
szansy, z'cby ten ktos nie powica’ziai czcgos’. icbym ja nie wiedziala, czy on zrobil
jakisf postep... (...) Dla mnie nauczanie to nie Jest L‘yl/{o przckazyuunic tresci
pmgmnww)m‘h, to budowanie tej r([a(jji, l‘akic_}' inL‘Crpcrsona]nc_j. Czasem lubig,

o ile czas pozwala, odbiec od tematu, pm‘ozmawiaﬁ réwniez ze swojg grupq, tak
po prostu: o ich oczekiwaniach, o tym, co dla nich jest wazne, czasem o kierunku,

/crdry wybm/i, ioich pracy.

Mozemy zauwaiyé, ze przy mniejszej liczbie osdb w grupie ]aémina byla W sta-
nie realizowac racjonalnos¢ instrumentalna — dbac o rozwdj swoich studentow,
monitorowac ich postepy, ale rowniez rozmawia¢ z nimi o ich zyciu, czyli weho-
dzic z nimi w interakeje, budowac szerokie rozumienie. Zwigkszenie liczebnosci
grupy uniemozliwito lub niezwykle utrudnito Jasminie dbanie o obie te funkeje.
Skoro efekty nauczania nie mogg si¢ pogorszy¢ i, jak mowi Jasmina: na papierze
efekty ksztalcenia sq zadowalajgce, a czas zajec jest ten sam bez wzgledu na liczbg
stuchaczy, to utrzymanie efekcywnosci dzieje si¢ kosztem humanizacji.

Malwina, Kalina oraz Lilia rowniez zauwazaja ten proces. W czasie spotkan ze
mng manifestowaly smutek i niezadowolenie — swoj ‘trud emocji’ - stowami i ge-
stami. Malwina wspomniala o: utracie mozliwosci wlasnej wypowiedzi, samodzielnych
wypowiedzi, przedstawiania czegos. Na wielu zajeciach [scudent(ka)] po prostu nie jest
w stanie powiedziec czegos, albo powie tylko jedno zdanie.

Kalina z kolei wyrazita zal, Ze nie jest w stanie odpowiednio docenic¢ swoich
studentow(ek), chociaz czuje, ze powinna to robic, i wie, ze jest to oczekiwane.

Kalina: Ludzie, nawet _jcic/i 5g dorosli albo nawer bardzo dorosli, lubig by("
doceniani, zauwazeni, a w tak duzej grupie ja nie jestem w stanie... Ja moge
wyfowic’ dwie, trzy osob}' 1je doceni¢, a potem dopz'cro po testach patrze,
Ze ta jest bardzo dobra (...). To jest dla ludzi bardzo wazne: nie rylko icb),v

wiedzied, _ja/\’ oni majq na imic, ale wiedzied, czy sq a’o/ﬂ‘zy, _ja/c si¢ ich poc/mu/i.

Kategoria podziatu pracy zaprezentowana przeze mnie za pomocg dwoch ele-
mentow — planowania i podejmowania decyzji, jest realizowana z dala od pracow-
nikow, ktorych te decyzje oraz plany dotyczg. Wyrazajg one hierarchiczny uktad,
keory nie tylko zaburza ontologiczne bezpieczenstwo moich rozmowezyn, ale
rowniez wprowadzajg dyskurs wladzy. Opisatam trud emocji moich rozmowezyn
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jako ich reakeje na podejmowane decyzje oraz prymat dyskursu efekcywnosci
nad humanizacjy. Trzeba jednakze pamigtac o ograniczeniach wigzacych sig
z przedstawianymi badaniami oraz, co za tym idzie, wplywie tych ograniczen
na formulowanie ogolnych wnioskéw dotyczacych wszystkich jednostek SJO
i scrukeur, keorych sg czesciy.

Tresc pracy
Drugi z szesciu elementow techniczno-organizacyjnego srodowiska pracy, opi-
sywanych przez Illerisa, mozna rozumie¢ jako zbior znaczen nadawanych pracy
indywidualnie przez pracownikow(czki). Piotr Stanczyk (2008) w odniesieniu
do nauczycicli(ek) deﬁniuje trzy mozliwe wymiary badania znaczen pracy — wy-
miar aksjo]ogiczny (odniesienie do ogélnego sensu praktyki), ckonomiczny (anga—
zowanie sit 1 srodkow Wymicnnych na inne dobra lub mozliwosci funkcjonowania
czlowieka) oraz jqzykowy (odnosz:icc si¢ do uzycia jgzyka ijego krytyczncgo,
dyskursywnego badania). Ja spojrz¢ na sensy nadawane tresci pracy przez uczest-
niczki badania poprzez wymiar aksjologiczny.

Warto$ci w jednym zZ moZliwych podzia}éw mozna rozroznia¢ na wsobne
(autoteliczne, wazne same w sobie, niestuzgce do osiagania innego celu) oraz
instrumentalne (te, kcore majg znaczenie ze wzgledu na cos innego) (Judycki,
2012). Na te wlasnie dwie grupy podzie]i}am w Tabeli 12 w:;:tki poruszone przez
uczestniczki badania, dotyczgce tresci ich pracy oraz nadawanego jej sensu.
Jezeli dany element narracorki uznaly za wartosciowy sam w sobie, jego sens
zaliczam do wartosci wsobnych. Jesli zas jego wartos¢ w oczach uczestniczek
polega na uzytecznosci w osiggnigciu innego celu (zarowno przez same nauczy-
cielki, jak i przez ich studencow(ki)), bede przyjmowata, ze ma on charakter

wartosci instrumentalnej.

TABELA 12. WARTOSCI WSOBNE | INSTRUMENTALNE TRESCI PRACY W NARRACJACH

WARTOSCI
WSOBNE Watki podjete przez

rozmowa (nieuswiadomione wychowanie) Rozalig, Malwing, Lilig, Wiolg, Kaling, Dalig, Jasmine,

Laure
stabilizacja Wiolg, Dalig, Jasmineg
nauczycielstwo Réze, Jasming, Lilig, Kaling
INSTRUMENTALNE
efekt Rozalig, Lilig, Malwing, Jasming
jezyk jako narzedzie Malwing, Kaling, Dalig, Lilig, Jasming, Rozg, Wiolg
zarobek Lilig, Rézg, Jasming, Kaling, Dalig

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego.
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Zdaniem moich narratorek jednym z wazniejszych elementow kreujgeych war-
tosci wsobne jest rozmowa. Nauczycielki przedscawialy ja jako dobro samo w sobie
(cho¢ mozna si¢ w niej doszukac rowniez wartosci instrumentalnych). Rozmowa
iest poimowana jako wartosciowa ze wzgledu na sam swoij charakeer (ake rozmo-
Jest poj ] 8¢ ]
wy, dzialanie, interakcje miedzyludzkie), ale rowniez z uwagi na fake, ze mozna
ja postrzegac jako nicuswiadomiong forme¢ wychowania. Nieuswiadomiong, gdyz
zadna z moich narratorek nie odnosi si¢ do kwestii wychowania w sposob jawny.

Rozmowa jako wartos¢ zostala najszerzej przedstawiona przez Lili¢. Prowadzi
ona na uniwersytecie dodatkowe zajecia, konwersatoria, w trakcie keorych wjed-
nej grupie moga spotkac si¢ przedstawiciele roznych srodowisk medycznych.

Lilia: /gzy/\’ jest prcu’/csu’m do rozmowy. Bardzo czesto na przy/cfaa'
porozmawianie o czyn'zs’ w jgzyl\’u pols/cim mogfo[vy sie wya’awac’ banalne [n}a’é
oczywiste, a jg:y/c |0bcy] jest takim elementem, /cm’ry sprawia, ze jm’;m/c o tym
rozmawiamy — i wu’dy si¢ o/\’azuj >, ze cos weale nie jest banatem. (..) Czasami
na ryc/l zajgciach czuje si¢ _/'a}\’ moderator a’yskuﬁi, na przy/c{aa’ omawiany ja/\’ics’
zagadnicnia i pmkfycznic ku:‘a’y jest w stanie opowicdzicc/ o tym :agadnicniu ze

swo]cgo punl\'ru l;‘leCl'lILL [ czasami im samym to otwiera oczy na rozne SPIU'LL‘)'.

Jak wida¢, rozmowa, zarowno miedzy nauczycielami(kami) a studentami(ka-
mi), jak i w obrebie grupy stuchaczy(ek), jest platformg wymiany doswiadczen,
punktow widzenia, okazjg do poszerzenia indywidualnego spojrzenia czy wreszcie
formg hermeneutycznego rozumienia. Ale takze czyms wiccej.

.]as!min:l: Czasem [ubig, o ile czas pozwala, odbiec od tematu, /w‘ozmawiac’
réwniez ze swojg grupq, tak po prostu, o ich oczekiwaniach, o tym, co dla nich
jest wazne, czasem o kierunku, /\’l‘éry w_ybm[i, ioich pracy. \\'h’dy to Aja/(os/
pr:([mm(jc pewng bm‘icrg. O(‘zywis‘/cic, nie z kaidq grupg to u‘yc/wa'zi,

ale sq grupy, keore bardzo C/lgmic rozmawiajq i opowiaa'qjq, i wrm’y tez
czujq, ze ja nie jestem tq, kedra chee przy/apac’ ich na braku c:cgos'. Zupcfnic

nie o to chodzi.

Zarowno wypowiedz Lilii, jak i Jasminy odczytuj¢ jako podkreslenie po-
tencjatu wychowawezego thwigcego w relacji, ktorg budujg poprzez rozmowe.
Wychowanie w tym miejscu postrzegam jako ,fake zycia spolecznego, stanowiacy
watek historii i kultury” (Rutkowiak, 1990, s. 176), ktorego teoretyczng perspekey-
we myslenia wyznacza relacyjnosc ,rozwazania wychowawcezego sensu catoksztal-
tu dynamicznego doswiadezenia czlowicka-swiata, z dostrzeganiem nicjawnych
i nicoczywistych jego wymiarow” (Rutkowiak, 1990, s. 184). Wychowanie zdaje
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sic w takim ujeciu nie mie¢ poczatku ani konca — jest obecne caly czas w relacji
budowanej migdzy podmiotami i nie ogranicza si¢ jedynie do dziecinstwa czy
adolescencji. Niektorzy(re) badacze(ki) prakeyk glotcodydakeyeznych zauwazajg
jednakze ,deprecijacjlg] roli wychowawczej nauczyciela akademickiego. Polega ona
na powszechnym traktowaniu «materii pedagogicznej» jako nicodnoszacej sig
do edukacji studentow, keorych uznaje si¢ za osoby dorosle, a wigc juz «wycho-
wane», spolecznie uformowane i samodzielne jednostki” (Hostynski, 2009, s. 358).

Opisujac w Tabeli 12 watki podjete przez uczestniczki badania, wspomnia-
famo nieuéwiadomionym charakterze Wychowania, bowiem zadna z narratorek
Wyraz’nie nie odniosla si¢ do tego procesu. Niemnicj jednak badacze przekonujzz,
ze kaidy czlowiek w pewnym momencie swojego zycia jest 2arOWno Wychowan—
kiem, jak 1 Wychowawc:%. ]ohn Dewcy definiowal Wychowanie jako ,,intclcktualny,
moralny oraz cmocjonalny WZTOSt jcdnostki” (Dcwcy, 1963, s. 110, za Mizerek,
2021, 8. 23), w konsekwencji prowadzgey do ewolucji spoleczenstwa demokratycz-
nego; ewoluch te uwazal za najwazniejszg powinnos’c’ Wychowania. Co wiecej,
Wychowanie W jego rozumieniu Wymagalo reﬂeksyjnego mys'lenia i dzialania,
co w pewnym uproszczeniu mozna nazwac doswiadezeniem. Nie kazde doswiad-
czenie ma jednak sil¢ zmiany, o doswiadezeniu (refleksyjnym) mozemy mowic,
jeieli ymamy do czynienia z interakcj% <<j;1ini>> podmiotu z inng osobq, Swiatem
materialnym, swiatem naturalnym, ideg, czy czymkolwiek, co stanowi — dostepne
w danej chwili — otoczenie” (Mizerek, 2021, s. 21).

Jacek Filek (Tomilo, 2019) proces wychowania opisuje jako relacj¢ migdzy
dzialaniem a doznawaniem czy tez migdzy podmiotem dzialajgcym i podmio-
tem doznajgeym. Przywolujge Margaret Mead (1978), przyjmujemy, ze relacja
wychowawcza moze odbywac si¢ w réznorodnych kierunkach — w ramach kul-
tury postfiguratywnej od rodzicow (przodkow) do dzieci (w kontekscie aka-
demii od nauczycieli(ek) do studentow(ek)), w ramach ku]tury koﬁguratywnej
pomiedzy rowiesnikami, a w obrebie oraz prefiguratywnej — od dzieci do doro-
s}ych. Katcgorie te poslui% w da]szcj czgéci rozdzialu do zobrazowania pojecia
mozliwosci intcrakcji spo}ccznych, tutaj Wskazuj% jcdynic na wic]ow%tkowos/c’
czy wielokierunkowos¢ wychowania.

Trzeba rowniez nadmieni¢, ze ograniczajgc semantycznie pojecie Wychowania
do wartosci, postaw czy kultury (o czym wspomniano juz w Rozdziale 2), ponowo-
czesnos¢ zmultiplikowala je, zmuszajac czlowieka do wyboru, skazujge go na zycie
na styku roznych kulcur, pomigdzy tym, co dawne, a tym, co dzisiejsze. W takich
szczegé]nych warunkach p}yrmej nowoczesnosci kaZdy wychowanek(ka) i wycho—
wujacy(ca) musi dokona¢ samodzielnego, indywidualnego wyboru. Rozmowa,
araczej opisywany w poprzednim rozdziale dialog bez arbitra (Ruckowiak, 1992a),

staje si¢ wicc niezwyklym posrednikiem w szerzeniu rozumienia, zrozumienia
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czy po prostu kultury — nie chodzi przeciez o to, aby przejmowac wszelkie war-
tosci czy bezmyslnie podgza¢ za nowymi modami, ale o to, by wybrac dla siebie
to, co odpowiada wlasnemu Ja, oraz, co uwaza si¢ za niezwykle cenne i wazne,
wykaza¢ si¢ wlasnie zrozumieniem drugiego czlowicka. Ujrzenie czyjegos do-
swiadczenia, czyjejs historii, indywidualnych kontekstow pomaga w rozumieniu
i budowaniu otwartego oraz inkluzyjnego spoleczenstwa. To wlasnie dzicki roz-
mowic mozliwe jest budowanie relacji oraz wychowanie.

Rozmowa w narracjach moich bohaterck ma jeszeze inne oblicza — czasami jest

zapisem intymnego doswiadczenia pomigdzy nauczycielem(ks) a studentem(ky):

Jasmina: Studenci, tak jak i wszyscy ludzie, tak jak i my, majq rozne problemy
osobiste. No nie wiem, ktos na pz‘zy/\’/cm’ zac/mmjc cigiko. albo ktos ma mame
c/’mrq na raka, umierajgeq, a student pr:w/ma’zi do mnie i thumaczy, i n'zdwiju/\’
to teraz jest, 1 w tym momencie dla mnie rcgu/amm przestaje miec znaczenie,

ja na niego patrz¢ juk na oso/vg z pro/)/cnwm. [ cala reszta, caly proces nauczania
weedy... no nie jest dla mnie az taki wazny. W /akzs sposob pro[m]g sie wezuc

w to, co teraz czuje [student(ka)l, i to jest najwazniejsze.

Rozmowa bywa tez potwierdzeniem istnienia glgbszych relacii.

Laura: Kiedys to cheieli trochg za mnq pogadaé. Tak po prostu, nawet
po zajeciach, gdzies na korytarzu. No... ale ja tak naprawde miatam w sumie
tylko kilka lat od nich wigcej, a teraz juz nie cheg, bo mam duzo lat od nich

wigcej, to w sumie juz 2adna radosé dla nich.

Rozmowa, jak pokazalam, ma ogromny potencjal wychowawczy. Tak wiasnie
‘ja-badaczka’ rozumiem stowa i ich sens wypowiadany przez moje rozmowezynie.
Rozmowa jest dla nich dobrem (Wartos/ci%) samym w sobie, jest wazna dla samej
rclacji — mniej lub bardziej uéwiadomionego wychowania, nie jest natomiast
celem do osiggniccia. Jest tez istotna dla samych nauczycicli(ck), poniewaz od-
grywa rolg w budowaniu przez nich (nie) wicdzy praktyczno—moralncj R dzigki
czemu mogg pclnicj zrozumiec swoje miejsce w $wiecie, nadawaé mu sens oraz
dia]ogicznie porozumiewaé si¢ z innymi (Kwasnica, 2003),

Przejde teraz do omowienia znaczen tresci pracy, keore zostaly przeze mnie
zinterpretowane jako instrumentalne. Skoncentruje si¢ na jezyku — specjali-
stycznym jezyku obeym, czyli centralnym elemencie tworzgeym kontekst pracy
uczestniczek badania. Jego rola jest tu szczegdlna — jest bowiem zarowno srodkiem
do osiggniecia celu, jak i celem samym w sobie. Nauczyciele(ki) jezykow obeych
specjalistycznych cenig jezyk, ktorego nauczaja, ze wzgledu na jego uzytecznosc
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w sytuacji zawodowej. Widzg jego potencjal rynkowy i jego wplyw na acrak-
cyjnos¢ danej osoby na rynku pracy. Maja wiec poczucie sensu uczenia czegos
konkretnego, skrojonego na miare¢ studenta; dawania narz¢dzia, ktore moze by¢
wykorzystane w przyszlosci.

Literatura glotcodydaktyczna nie jest spdjna w kwestii podobienstw i roznic
w metodyce nauczania jezyka obcego ogolnego i specjalistycznego (Sowa, 2016).
Przychylam si¢ jednak do stanowiska Tony'ego Dudley’a-Evansa oraz Maggic Jo
St John (1998), ktorzy twierdzg, ze natura interakeji pomiedzy nauczycielem(ka)
jezyka obcego specjalistycznego a uczniem(ennicy) jest nietypowa — cechuje si¢
tym, ze nauczyciel(ka) dziata CZESto jako konsultant(ka) w kwestiach jqzykowych.
To uczniowie $3 bowiem ckspertami w dziedzinie, ktérej jgzyk specjalistyczny
dotyczy, co pociaga za sobg zmiany w kwestii dydaktyki i innych elemencow
nauczania. Jest to widoczne chocby we wezesniej przywolanych stowach Lilii,
ktora czasami postrzega sicbie jako ‘moderatorke dyskusji’, znajdujgca si¢ nieco
z boku grupy lub na réwni ze studentami(kami), a nie jako straZnicqu i jedyn%
dysponentke wiedzy.

Wskazujge na celowos¢ swojej pracy, moje rozmowezynie przywigzujy duzg
wage do praktycznej uzytecznosci tresci, ktorych nauczaja.

Kalina: To jest na pewno cos, co mi si¢ bardzo podoba, ze moge zaoferowa¢ cos
nowego i cos pozytecznego, i nawet podoba mi sie to, Ze to jest trudne w jakims

sensie (..). Ma tez czlowiek _jakics’ poczucie sensu tej pracy, ze nauczy[ (‘:(go§

naprawde konkretnego, i ze nie kazdy potrafi to zrobié, i ze komus si¢ to moze

pr:ydac’ L’iua’ys/.
Nauczycielki cenig efekey, keore osiggaja ich scudenci(ki).

Dalia: Widaé, ze ro dziala, to znaczy, ze oni porm_/iq to u‘sz{ysr/\’o po po/sku
powicd:ia‘/, ale z angic/s/cim jest gorzej, wiec si¢ czcgo§ uczq, uczq si¢ jezyka

wlasnie, no i to jest dla mnie bardzo przyjemne.

I w koncu postrzegaja jgzyk obcy spccjalistyczny jako narzgdzic, ktdre moze
byc¢ skutecznie uzywane w przyszlosci. Moze utatwia¢ i umozliwia¢ wykonywanie
pracy.

Lilia: Podoba mi si¢ tez to w nauczaniu jezyka, ze to jest takie know-how,

ze ja dajg nar:gd:ic, a nic_/'a/\’qs/ wicdzg w sensie teorii, Lo znaczy w‘jgzyku

medycznym, to tez tak oczywiscie duzq wage przywigzujemy do tego (...), ale tez
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jest fajnie — ten aspekt takiego dawania narzedzia po prostu, z keérym mozna

./ / .
I‘O[?l(‘ rozne rzeczy.

Przedstawione postrzeganie tresci pracy poprzez jej wartosci instrumentalne
pozwala nauczycielowi(ce) na budowanie wiedzy technicznej, potrzebnej do osia-
gniecia celow, okreslenia metod, jakimi bedzie si¢ postugiwac, oraz srodkow i wa-
runkow, ktore ten proces determinujg (Kwasnica, 2003). Takie spojrzenie na tres¢
swojej pracy, na swoja prakeyke zawodowg jest rownie wazne jak zauwazanie jej
autotelicznych wartosci.

Do przedstawienia tresci pracy, czyli znaczen nadawanych jej indywidualnie
przez bohaterki moich badan, Wybra}am wartosci autoteliczne, szczeg(’)lowo
omawiajgc rozmowe i Wychowaniq oraz instrumentalne, spoéréd ktérych ZWTO-
cilam uwage na jgzyk i komunikac]’g. Trudno nie Zauwaiyé, 7€ 53 to konccpcjc
zbiezne — rozmowa a jgzyk, wychowanic a komunikacja istniejg w pcwnych
relacjach ze sobg, nakladajg si¢ na siebie, a jedno bez drugiego nie moze istniec.
Wybratam te elementy do szczegotowego opisu, aby unaocznic t¢ wlasnie relacig,
wskazac na pewne napigcie pomiedzy wartosciami, keore sg zaréwno autote-
liczne, jak i instrumentalne. Wspolistniejacyg, przenikaja sie, nickiedy pozostaja
w pewnej opozycji do siebie, a czasami cechuje je wielos¢ wspolnych elementow.
Wartosci autoteliczne oraz instrumentalne pomagaja nauczycielowi nadawac
sens jego dzialaniu, ale rowniez pomagaja w doborze odpowiednich srodkow

do osiagnigcia tego celu.

Mozliwosci podejmowania decyzji
To trzeci element wyrdzniony przez Illerisa (2011) na mapie techniczno-organiza-
cyjnego srodowiska uczenia si¢. Badacz konkluduje?, ze im wyzsze stanowisko sie
zajmuje i im mniej zhierarchizowana jest dana organizacja, tym bardziej mozliwa
jest indywidualizacja miejsca pracy i tym Wigksze 3 mozliwosci podejmowania
dccyzji. Muszg jednak zaznaczyc/, ze nie jest moim zamiarem badanie autonomii
narratorek, ale raczej spojrzenie poprzez ich stowa na ich miejsce pracy i ustalenie,
czy Wyzwala ONno autonomig, czy moze hamujc.

Autonomia jest pojeciem niczwyklc obszcrnym, nicjcdnorodnym, rozpatry-
wanym jako fenomen indywidualny badz wspolnotowy, a w odniesieniu do edu-
kacji waznym z punkeu widzenia uczgcego(ej) si¢, nauczyciela(ki) oraz instytuciji
(Szempruch, 2013). Autonomia jest, jak opisywalam w Rozdziale 3, pozgdanym

efektem, docelowym stadium rozwoju, pozwalajgcym na refleksyjne, krytyczne

3 Opis tego elementu odnosi sig do firm komercyjnych.
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ustosunkowanie si¢ do samego(ej) siebie, sytuaciji edukacyjnej oraz sicbie w tej
sytuacji. Ciekawy i wart podkreslenia jest fake, ze autonomia ma charakeer pro-
cesualny — oznacza to, ze nie jest to staly stan, keory raz osiagnicty, utrzymuje
sic w sposob nieprzerwany, ale ze wzgledu na mnogos¢ czynnikow, keore moga
go determinowac, moze ksztaltowac si¢ w zaleznosci od zmieniajacych si¢ kon-
tekstow i doswiadezen (Wolodzko, 2018). Jest to wazne stwierdzenie — zwlaszcza
w przypadku badan, w ramach keorych rozmawiamy z ludzmi w okreslonym
momencie ich zycia. Nasze obserwacje i wnioski odnoszg si¢ do konkretnego
momentu, a nie reprezentujg ich caloéciowej postawy zyciowej czy tez nauczy-
cielskiej. ,Podmiotowos¢ i autonomia nie sa czyms danym i zlozonym w kazdej
jcdnostce niezaleznie i uprzednio wobec jej rclacji z innymi jcdnostkami” (Dehnel,
2014, S. 91). \X/Cdlug Habermasa $3 one — jako wartosci i normy — ustalane w in-
tcrsubicktywnych rclacjach migdzy ludzmi (Dehnel, 2014).

Podcjmowanic dccyzji oraz autonomia w tym wymiarze wyrazajg postawe
zorientowang podmiotowo, W myél ktérej cztowiek postrzega ,sie bie jako 710-
dlo swojego post¢gpowania, ¢ e l ¢ whasne jako przedmiot swoich intencji, swiat
wokot jako szanse swoich mozliwosci” (Obuchowski, 1993, s. 9). Odnoszac stan-
dard podmiotowy do sytuacji edukacyjnej, Tadeusz Lewowicki (1999) definiuje
— przedstawione w Tabeli 13 — cztery obszary poszukiwan optymalnego wzorca
edukacji podmiotowe;.

TABELA 13. EDUKACJA PODMIOTOWA — OBSZARY POSZUKIWAN

Obszary poszukiwar optymalnego

wzorca edukacji podmiotowej Kierunki dziatan

Relacja jednostka-edukacja-

) . Zwigkszanie zakresu praw i realnych mozliwosci jednostki
-spoteczeristwo-parnstwo

Dominujaca ideologia, monopol . . T .
12 sl P Zwigkszanie zakresu prawa i mozliwosci ludzi

2 SWiatopOEL?ZZVJk:Sj?OSZqu sie do dokonywania swiadomych wyboréw
Edukacja, miejsce i rola czlowieka Odchodzenie od dominacji modelu edukacji
w edukacji adaptacyjnej w strone edukacji krytyczno-kreatywnej

Rozwijanie podmiotowosci uczniéw i nauczycieli, ich
autentycznego udziatu w kreowaniu proceséw edukacyjnych
i ksztattowaniu sig ich uczestnikow

Stosunki miedzyludzkie, miedzy
uczestnikami procesow oswiatowych

»

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie Lewowicki, T., Podmiotowos¢ w edukadji (1999).
W: W. Pomykato (red.). Encyklopedia Pedagogiczna (s. 5907-598). Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

Najbardziej interesujacy z punktu widzenia niniejszego projektu badawczego
jest obszar ‘edukacja, miejsce i rola cztowicka w edukacii’, w ktorym postuluje sig
przejscie od dominacji edukacji adaptacyjnej w strone edukacji krytyczno-kre-

atywnej, co w czgsci teoretycznej mojej pracy opisatam jako przejscie w zakresie
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postrzegania wiedzy (a co za tym idzie roli nauczyciela(ki)) z pozycji od scjenty-
stycznych do antyscjentystycznych. Wiasnie za pomocy tych kategorii cheiatabym
opisa¢ ‘mozliwosci podejmowania decyzji’

Jak twierdzit Habermas (Carr i Kemmis, 2004), wiedza ludzi jest ksztattowa-
na przez trzy rozne interesy — techniczny, praktyczny i emancypacyijny, a kazdy
z nich tworzy inny rodzaj wiedzy potrzebnej czy uzywanej do réznych celow.

Analizujac wypowiedzi moich rozmowezyn pod katem omawianego proble-
mu, Czyli przejécia od edukacji adaptacyjnej ku edukacji krytyczno—kreatyw—
nej (od standardu przedmiotowego ku podmiotowemu), skupitam si¢ wlasnie
na wspomnianych interesach konstytuujacych poszezegolne typy wiedzy: in-
strumentalnym, praktycznym (rozumienie) oraz emancypacyjnym (rcﬂeksja).
Poddatam analizie to, jak moje rozméwczynic méwi% 0 swojej praktycc, 0 samgj
Wicdzy oraz nicktérych elementach ze swiata dydaktyki (matcria}y dydaktycz—
ne, podrgczniki, sylabusy) 1 jaki rodzaj interesu kryjc sie za ich Wypowicdziami.
Zebralam te tresci w Tabeli 14.

TABELA 14. WATKI INTERESOW KONSTRUUJACYCH WIEDZE W NARRACJACH

Interes (wiedza)

podjete watki

watki podjete przez

typ wiedzy oczekiwany przez

Dalie, Malwine, Kaline,

wiedza studentow(ki); Jasmine, Laure
Techniczny wiedza jako towar/narzedzie.
. (wiedza whasna poczucie przedmiotowosci; Kaline, Laure, Jasmine,
instrumentalna) raktvka nauczyciel(ka) jako Réze, Malwine
prakty wszechwiedzacy(a).
sylabus jako ograniczenie; Rozalie, Jasmine, Laure,
dydaktyka autorytet podrecznika/klucza. Kaline, Malwine, Réze
podjete watki watki podjete przez
wiedza partnerstwo wiedzy; Kaling, Rozalig, Dalie,
uczenie sie od studentow(ek). Wiole, Malwine
Praktyczny (wiedza nauczyciel(ka) jako facylitator; Lilie, Wiole, Dalie,
typu rozumienie) wiasna budowanie relacji; Malwine, Laure
praktyka odwotanie si¢ do wiasnego/
studenckiego do$wiadczenia.
materiaty z réznych zrédet; Malwing, Kaling, Réze,
dydaktyka refleksja w dziataniu. Lilie
podjete watki watki podjete przez
) wiedza wiedza daje sitg, odwage; Kaling, Malwing, Réze,
Emancypacyjny mozliwo$¢ uczenia sie. Lilig, Jasmineg
(wiedza
typu refleksja) wiasna pobudzenie do namystu; Malwing, Kaling, Réze,
praktyka pytania o miejsce nauczyciela(ki). Lilig, Rozalig
dydaktyka sylabus jako otwarcie. Rozalig, Lilig

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie materiatu badawczego.
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Uczenie (sie) w ponowoczesnosci

Nawet pobiezny przeglad zestawienia pokazuje, ze w przypadku moich badan
interesy konstruujgce wiedz¢ nauczycielek jezyka obeego specjalistycznego trudno
zebrac i zamknad tylko w obrebie jednej kategorii: instrumentalnej, rozumienia
czy emancypacyjnej. Dlatego tez prezentacja i wstepna analiza materiatu badaw-
czego beda wygladaly inaczej niz w przypadku dwoch poprzednich elementow
techniczno-organizacyjnego srodowiska pracy (podziatu pracy i tresci pracy).
Bedzie to mniej ustrukeuryzowany, a bardziej komplementarny obraz, w kto-
rym zwrécq uwage na te elementy praktyki i dydaktyki7 ktore s3 scisle Zwigzane
z roznymi sitami (interesami) stojacymi za ‘rozumieniem’ wiedzy.

W nauczaniu j(gzyka obcego specjalistycznego wiedza ma szczegélny charakter
— jest zardwno celem procesu Cdukacyjnego, srodkiem dotarcia do tego celu, jak
i érodowiskiem, w ktérym zanurzeni sg uczestnicy. Co wigcej, w warunkach SJO
uczniowie(ennice) zwyklc posiadaj% szcrok% wicdzq Z dancj dzicdziny (mcdycz—
nej, tcchniczncj itp.), ktc’)r% Wykorzystuj% (bacdz’ moga wykorzystywaé) W proce-
sie nauki jqzyka. Nauczycie]e(ki) jgzyko’w specjalistycznych wiedzy tej nie majg
lub dysponuja nia w ograniczonym zakresie (Dudley-Evans i M.J. St John, 1998,
5. 188). Z drugiej strony to nauczyciele(ki) jezyka obcego posiadajg odpowiednie
kompetencije jezykowe, aby pomoc w procesie uczenia si¢. Nauczyciel(ka) jezyka
obcego specjalistycznego jest czgsto postrzegany(a) raczej jako konsultant niz
wszystkowiedzacy medrzec (Dudley-Evans i M.J. St John, 1998, s. 189).

W narracjach lektorek odnalaztam kazdy z trzech typow wiedzy zdefinio-
wanych przez Habermasa (Carr i Kemmis, 2004). Co cickawe, z wypowiedzi
uczestniczek wynika, ze pierwsza z nich, wiedza instrumentalna (powtarzalna,
niezmienna, z ,jednego podrecznika”, zakreslona od-do), jest wreez oczekiwana

przez czes¢ studentow.

Wiola: Oni majq takie oczekiwania, ze c/u‘ic/ib'\' taki podrgczni/\’, strona

po stronie — zrobitem Aja/\’is/ cam level”, I_jn/c oni nie majg m/\’icgo poczucia, ze ten
podrgc:ni/c jest s/\’oifczon_\'. ze si¢ robi cos w iles tam /c/\’gji, g srednio zadowoleni
(.). Sq tez osoby, kedre pon‘:cbq[q m/cicgo poa’c_j.s‘/cia. [wu'zicj m/cicj srru/m/ry:
c:gs'c' zrealizowad i powicd:icc’, ze pr:cs:ca’l od Bi do Bz, chociaz tutaj to nic

nie _j(sr_jcdnoznac:;w.
Lilia: Jestem otwarta na negocjacje ze studentami, ale jezeli to jest jakies takie,

nie wiem, donmganic sie rzeczy typu: ,A czy moze Pani przygotowac /isrg

stowek?” no, to przepraszam bardzo...
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Kalina: Nawet cz¢sto jestem zdziwiona, ze oni tez nie lubig przerwania rutyny...
tylko wolg siedziec nad tq swojq ksigzkq, bo cos nowego to cos strasznego
) Ig. £ £

po prostu dla nich.

Przedstawione wypowiedzi pokazujg, ze cz¢s¢ studentow z oporem i pewnym
niczadowoleniem przyjmuje mozliwos¢ uczenia si¢ z réznych zrodel i materiatow,
z podreeznikoéw o nicjednorodnej serukeurze, ktadgeych nacisk na réznorodne
umiejetnosci. Wymaga to od nich podejmowania decyzji na temat tego, czego
cheg si¢ nauczy¢, a czego nie, przesiania wiadomosci i oddzielenia wazniejszych
od mniej waznych. Zycie w czasach ponowoczesnych (plynnej nowoczesnosci)
przynosi coraz mniej niezmiennych ostoi, niezlomnych autorytetow, a czlowick
jest wlasciwie skazany na koniecznosé¢ podejmowania decyzji oraz niepewnoéé
ich konsekwencji (Giddens, 2012). Skoro podjgcie kazdej decyzji niesie ze sobg
koszt niepodjgcia innych decyzji — wybor staje si¢ coraz ci¢zszym brzemieniem.

Prezentowane przez narratorki stanowiska studentow odbieram wlasnie jako
pewien znak czasu oraz te¢sknote za tym, co mialo miejsce na wezesniejszych
etapach nauki. Mlodzi ludzie zostali przyzwyczajeni przez system oswiatowy
do nauki z jednego podrecznika, gdzie obicktywna wiedza przekazywana w spo-
sOb transmisyjny (Nowak-Dziemianowicz, 2014¢) byta fatwiejsza do przyswojenia,
a glownym celem uczenia si¢ bylo zdanie testu.

Laura zauwaza tez, ze kultura transmisyjna obecna w szkotach w Polsce przy-
zwyczaja uczniow do niezadawania pytan, co sprawia, ze rowniez studenci majg
do tego mniej odwagi.

Laura: W naszej kulturze uczenia pytanie si¢ o cos mzu‘:ﬂwicla to nie jest
Cos, co si¢ robi, bo si¢ przyjmuje wim’zg gmu’l‘alnic. Nie pyra sie nauc:ycic[a,
nie pr:csz/cad:z,l si¢ nauczycic[owi w za_jgciach w ten sposdb (smiech). To jJest

w sumie b(U'dZO J'de]}\’l.(’. i(’b)’ SFL[C/(H[ sam o ('OS/ ZLIID)'[U[.

]ednym Z wainych elementow, ktore Zauwaiy}am u niektérych narratorek,
bylo poczucie przedmiotowosci.

Kalina: Oni czesto nam po/mzu_]q tez, to znaczy my si¢ czesto rak czujemy,
ja to tez slys:afam od z'mzych, ze zbgdnc Si¢ CZUjeny po prostu... Smimy. cos
mdwim)’, (.) u‘ya’a_[c mi sie, Ze to jest ciekawe, co mdwig, 1 nie ma iaa’ncgo
odzewu, nikt mnie nie chee stuchaé, nikogo to nie interesuje, napmwdg czlowick

czuje si¢ zbedny.
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_]zlélllinzlz No i wiasnie, coraz bal‘dzi(j czuje si¢ nicporr:cbna. czasem mnie
pewnie postrzegajq niektorzy jako panig, ktora ma sprawdzic obecnos¢, mam

. / ./ . ./ . . T . . .
im dac test, sprawdzic test i wystawic zaliczenie. No nieraz tak si¢ czuje.

Moje obie narratorki czuja si¢ zbedne glownie dlatego, ze ich rola zaczyna
si¢ sprowadza¢ do technicznych elementow prakeyki — sprawdzania obecnosci,
przeprowadzania testow czy wystawiania ocen oraz do ,,przerabiania” materialu
z ksigzki, z ktorg pracuja na zajeciach. Obowigzki te s3 oczywiscie nicodzowng
czqs’ci% pracy, ale zdecydowanie nie s3 jej jedynymi elementami. Te Wypowiedzi
odczytuje zatem jako swoiste przyklady zawlaszczania przestrzeni, keora nale-
7y do reﬂeksyjnos/ci, przez racjonalnoéé instrumcntaln%, o ktérej pisa1 Robert
Kwasnica (2014). ]Cdnym Z moZ]iwych sposobéw na Wyjécic z impasu jest wia-
$nie wynikajgca Z wigkszcj autonomii nauczyciclskicj mozliwosé podcjmowania
decyzji, chocby odnoszgcych si¢ do wykorzystywanych materiatow (roznorodne
zrodla zamiast podrecznika do przerobienia). Podejscie takie odnajduje w sto-

wach Rozalii.

Rozalia: (fics:g sie, ze moglam tez pmcowad na kierunkach, keére nie miu/ry
podrecznika (...) to bylo dla mnie ciekawe doswiadczenie. Nie musialam
korzystac z jakiegos ustalonego podrecznika, keory nie zawsze byt cickawy

do realizacji, ale moglam sobie od zera wymyslac wlasne zajecia, dobierac
materialy pod wzgledem poziomu studentow (...). To nie bylo takim szcampowym
oa’c:.\*ryuwnium tekstow, szukaniem odpowicd:i w tekscie ipou‘iclanicm w kétko

I'Cg(? samego.

Narracja Rozalii pokazuje, ze mozliwos¢ samodzielnego wybierania mate-
rialow omawianych na zajgciach i tworzenia sylabusow nie tylko sprawiala jej
rados¢, ale tez budowata jej autonomie, dawala poczucie sprawczosci. A przeciez
samodzielne projektowanic kursu i jego zawartosci oraz opracowywanie i mody—
ﬁkacja materialow, poprzcdzonc analiz% potrzcb, zalicza si¢ do dystynktywnych
prerogatyw nauczycicli(ck) JOS (zob. Anthony, 2018; Klrkgéz i Diki]ita§, 2018).

Rozalia, jak Zaznaczyla, moghl si¢ cicszyé autonomig tylko na okrcélonych
kierunkach, na pozostalych podrgcznik miata narzucony z géry. D]atego tez
nie ma pewnosci, czy rzeczywiscie w jej przypadku mozna mowic¢ o autonomii
typu psychologicznego, akcentujgcej indywidualng, osobowg niezaleznos¢, opart
na w}asnych da}ieniach, gdzie wazng ro]q odgrywa nonkonformizm i ktéra nie wig-

ze si¢ z zapotrzebowaniem na aprobatg u innych (Nowak-Dziemianowicz, 2020).
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Malwina: T rzymajg mnie niestety U‘ochg sc/u’mary, wymogi, keore g narzucone
mi na uczelni, czyh trzymanie si¢ s_ylabusa, gdzzc okreslone sq chnozmczmc

kompetencje do zdobycia. To mi troche utrudnia.
Dalia: W idealnym swiecie dobieraloby sig lepiej materialy...

Autonomia w odniesieniu do osoby nauczajjcej jest niejednoznacznym termi-
nem ze wzgledu na mnogos¢ czynnikow, ktére jg ograniczajg. To sytuacja specy-
ficzna, gdy na autonomig jakiegos zawodu tak duzy wpltyw ma polityka panscwa
(Nowosad, 2o01). Sytuacja ta rodzi wiele napie¢. Jesli pojmujemy autonomic jako
stan, kiedy warunki przez kogos stworzone pozwalajg, by cos zrobi¢ — pojawia si¢
wspomniane juz pytanie, czy jest to autonomia rzeczywista (gl(;boka), Czy raczej
pozorowana (Wisniewska, 2021). W autonomii rzeczywistej chodzi o to, aby po-
dejmowa¢ autonomiczne decyzje w kazdych warunkach, cechowaé si¢ postawa,
ktora ma swoje zrodlo w emancypacji lub prowadzi do niej.

Jak juz wskazano, z teoretyczno-naukowego przepisu roli nauczyciela(ki) JOS
wylania si¢ raczej obraz partnera(ki) w procesie zdobywania wiedzy niz osoby
wszechwiedz%cej. Prawie kazda z moich rozméwczyﬁ wskazywa}a na fake, ze tre-
sci programowe omawiane na zaj¢ciach jezykowych sg znane studentom(kom)
w glebszym stopniu niz im samym. Narracorki wskazywaly, ze to wlasnie studen-
ci(cki) sa specjalistami(kami) z danej dziedziny i nickiedy same do nich kieruja
pytania w kwestiach fachowych, gdy cos nie jest jasne. Przynajmniej cze¢sciowo
mamy tu do czynienia z wymiang wiedzy, z partnerstwem i uczeniem si¢ od sie-

bie nawzajem.

Dalia: Oczywis/cic jasie dobrze nie znam na _/izycc i chemii, ale u‘ykol‘zysl‘ujg
rakie mat‘criafy. To chodzi ocz(\,'wis’cic’ 0 angiclski, ja ich nie o/c/aml{jg, ze ich

naucze ﬁzy/ci i chemii.

Malwina: Po rylu latach pracy mys’/g, Ze opieram si¢ na tym, ze juz mam
calkiem g/gbo/a} wicdzg z innyc/l zagadnicn/ mc’dycznych, mam tez takie poczucie
juz teraz, raki spo/aéj WeWNerrzny, Ze nie Musze znaé wx@st/cicgo, nie musz¢
wiedzied wszys[/cicgo. Duzo farwi(_j jest mi sie przyznac/ teraz do niczna_jmnos’ci

/

jakicqo§ zaqaa’nicnia, do ja/\’icqos’ stowka.
J C C J C

Wiola: Pymlam ich: ,dobra, c/ﬁopal\'i, ale co to jest ten spalon_\,v?" (Smiech).
Teraz to jest dla mnie dalej trudne, ale oni dumaczyli to na réznych smiesznych
przyktadach (..), naprawdg to byto uczenie si¢ razem z nimi. Tak naprawde, jak

si¢ trafilo na dobrg grupe, to si¢ im od razu méwilo, ze ,sluchajcie, ja nie jestem
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specjalista, nie jestem tutaj ani lekarzem, ani fizjoterapeutq, ani terapeutq, tutaj
wy bedziecie mnie troszke uczyd, a ja wam pomoge jezykowo”, co fajnie tak
naprawde zadzialalo, bo oni mieli takie poczucie, ze okej ,my tez mamy jakies
narzedzie, my tez cos wiemy, wigcej niz ty”. W zasadzie to byla raka wspétpraca.

Wigc to jest takie na plus, ze mogli braé troszke udzial w tym procesie nauczania.

Z jednej strony nauczycielki nie majg problemu z tym, aby zapyta¢ swoich
studentow(ki) o jakies zagadnienia, ktore mogg by¢ trudne dla oséb niebeda-
cych specjalistami. Z drugiej — przyznaja tez, ze czasami czujg si¢ nieswojo, gdy
po wiclu poszukiwaniach nie znajdujg polskiego odpowiednika jakiegos wyrazu
czy frazy, gdy czegos nie moga wyttumaczy¢.

Kalina: Przerabiam /\’siqi/\’g /cm’rys’ tam raz, ale we wszyst/cic/l /<Siogi/<ach

5q _jcl/cic§ momenty, gdzic sie czuje bardzo 11ic/<omfbr[owo, ponicwaz sq takie
terminy, /\’ro'ryc/l, mimo ze szukalam ich od lat, pym{am ro':'.nych ludzi,

tak napmwa’g nie wiem, jak je przcr{unmczyé. Czasami jest tak, ze one

sq nieprzettumaczalne. No tez jest czesto tak, ze wypisuje jakies okreslenia ze
stownikow mca.’ycznych, a potem studenci robig dziwne oczy, bo to brzmi tak
nieprofesjonalnie, no wigc ja si¢ do konca nie czuje dobrze. No bo ja moge tylko

korzystac z roznych zrédel, ale nie jestem specjalistg.

Jasmina: Kiedys to nie bylo dla mnie az tak stresujgce, natomiast teraz,
no nawet jezeli nie jestem w stanie wyszukad jakiejs rzeczy, bo pojawiajg si¢
przcrdz'nc stowa, ZWroty... no i czasem nie uda_jc nam sie¢ tutaj tego odnalez¢

1 pomimo konsull'aqz z kolezankami nie Ajcsl'cs’my zawsze w Stu pr()(mt‘ach pewne.

Odczytuje to jako pewien dysonans odczuwany przez moje narratorki: rozbiez-
nos¢ pomiedzy modelem nauczyciela(ki), keory jest ekspertem(ka) — nicomylnym
i zawsze wszystkowiedzacym, a specyficzng sytuacja, w ktorej nie ma on (ona)
pelnych kompetenciji w zakresie prezentowanych tresci. Pierwszy model wydaje
si¢ zinternalizowany w obrazie nauczycie]a(ki), ktéry musi mie¢ kontrolg nad
procesem i wynikiem edukacji - kazde pytanie albo niepewnos¢ ma byc¢ przez
niego (nig) rozwiewana. Jest to myslenie zakorzenione w scrukturach nauk em-
piryczno—analitycznych. Dopiero gdy Spojrzymy na pytanie w wymiarze wiedzy
typu ‘rozumienic’ albo wiedzy typu ‘refleksja’, zobaczymy, ze weale nie musi ono
zawiera¢ odpowiedzi, moze by¢ przyczynkiem do namystu. Odpowiedz — jezeli
juz musi si¢ pojawi¢ — moze by¢ jedynie propozycja takiego, a nie innego opi-
su sytuacji. Ponadto pytania same w sobie poszerzajg kontekst i ,przypominaja
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nam, ze prawdy nie istniejg niezaleznie od punktu widzenia tych, ktorzy za takie
je uwazaja” (Bruner, 1996, s. 66).

Wspomniane powyzej uczenie si¢ od studentow(ek) dotyezy glownie tresci
programowych prezentowanych w jezyku obcym. Nieco inaczej wyglada sytu-
acja np. w przypadku kwestii kulturowych. Studentka jednej z uczestniczek
moich badan zakwestionowata formy grzecznosciowe w jezyku angielskim
przedstawione w podreczniku. Odebrata je jako zbyt ugrzecznione, nienatu-
ralne i takie, ktore w prawdziwym zyciu nie zostalyby uzyte. Tak komentuje
£0 Moja rozmowczyni:

Roza: \\’j‘obmz’ sobie, ze oni zakwestionowali to w ogd/c (..)no wiec, ja sie
tutaj nie opicmfam na swoim autorytecie, ryl/co mdwig im, Ze jest to /\’siq:'//m
napisana przez native Spca/«’ro/w, 1 to jest /\’Siqi/\’a napisana dla oséb, keore
_]Lm'q tam, sq tam w nowym srodowisku i majq sic tam zachowad no... grzecznie

PI'ZCGIC wﬁzysr/\’im.

W tym krotkim fragmencie odnajduje kilka waznych watkow dotyczaeych
wiedzy. I to zaréwno wiedzy o sobie (autorytet nauczycielki jest niewystarcza-
jacy, musi zostac poparty autorytetem podrecznika), jak i wiedzy o swiecie oraz
relacjach ‘Ja—swiat’ (opinia, ze w nowym miejscu trzeba zachowac¢ si¢ grzecznie
kontra przekonanie o zbytniej grzecznosci form — odezytuje to jako przejaw
roznic pomiedzy generacjy X i generacjg Z). Taki spor daje mozliwos¢ (w tym
wypadku niewykorzystang) zaistnienia kultury prefiguracywnej. Inscrumentalne,
technokratyczne spojrzenie na zdanie w ksigzee wygralo jednak ze zrozumieniem
kontekstu w szerszej perspektywie.

Do autorytetu podrgeznika odwoluje si¢ réwniez Laura. Przyznaje, ze czuje
si¢ bardziej komfortowo, gdy do wersji nauczycielskiej ksiazki ma dofgczony
klucz odpowiedzi.

Laura: Jak studenci dziwnie na mnie patrzq, to im mdwig N0 prosz¢ do mnie
nie mie¢ :'/adncgo zazalenia, ale tutaj klucz jest w podrgczni/cu nauczyciela.

. P . . . c I»
/d rcgo rez ‘Dl Zecez nie wiem, wiec Iﬂllﬁllﬂ)' mu _LIL(/’LIL .

Nie tylko interes techniczny i wiedza instrumentalna stojg za prakeykami
dydaktycznymi moich narratorek.

Malwina: Stosunkowo czgsto tez wykorzystuje na zajeciach filmiki, czyli takie
wlasnie parominutowe wystgpienia osob zwigzanych z obszarem medycznym,

/ o ~ . . /. . .
ale z roznych stron. (...) Czasami sq to osoby z niepelnosprawnosciami, wigc
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nickoniecznie [prezentujy] tylko ten taki fachowy punkt widzenia. I to jest dla

nich interesujgce.

Jasmina: Ja wlasciwie lubi¢ uczy¢ z kilku Zrodel, gdzies tam meczy mnie
po pewnym czasie uczenie tylko z jednego podrecznika, (...) ale dla mnie idealem
jest c/lyba _jca’nak uczenie, gd:ic by mozna byh) dwa, trzy zrodla na kaidy('h

za_jgciac/l whgczy({, ﬁlmik_jakis/, czy co drugic zajecia, bo unika si¢ tej monotonii.

Lilia: Nie a’gjg gomwyc‘h rozwiogzmi, bo staram si¢ (.) naprowad:ac’

na rozwigzanie pod quem jgzykowym. ezeli student czcgo§ nie wie,

to ja nie mdwig po prostu, _ja/< to powinno byc', fy[ko jakos/ poa’powimllam,
stucham ez i obscrwujg, co student czy studentka juz wie, z'cby tez na tym sie

YA / Ny T ..
zawiesic, ]Cl/{OS oa’ rcgo "u,”y]\C LI”’JO odmcsc Si¢ dO [(’g(), Co Juz usfyszahnn.

W przytoczonych praktykach uwidacznia si¢ hermeneutyczne podejscie
do wiedzy — takie, ktore pokazuje rozne odcienie, spojrzenia, a wice poszerza
rozumienie. Korzystanie z réinorodnych 7rodet i przedstawianie wielu punktéw
widzenia podnosi swiadomos¢ omawianych zagadnien, a przestrzen miedzyludz-
ka poszerza si¢ (Sztompka, 2016). Nawet zaposredniczone doswiadezenia innych
0sob majg potencjal budowania i rozwijania znaczenia symbolicznego przed-
miotow w rozumieniu George’a Herberta Meada (Blumer, 2007), czyli zaréwno
rzeczy, ludzi, idealow, jak i dziatan.

Przedstawiona do tej pory wiedza, wraz z odniesieniami do prakeyki nauczy-
cieli(ek) oraz nicktorych elementéw dydakeyki, skupiata sic na prezentacji wiedzy
instrumentalnej (realizujgcej interes techniczny) oraz wiedzy typu rozumienie
(interes praktyczny). Jak pokazalam, i co mam nadziejg jest widoczne, oba typy
wiedzy pojawiajace si¢ u narratorek przeplatajy si¢ ze sobg. W przytoczonych wy-
powiedziach wida¢ jednak rowniez odwolania do doswiadczenia stcudentow(ek),
ktore moga im pomoc znalez¢ rozwigzanie tu i teraz. Refleksyjne podejscie do ich

prakeyk jest realizowane przez moje narratorki réwniez w innych zakresach.

Malwina: Czr li znowu wychodzg poza ramy tego, co tutaj obowiqzujc. Czasami
ro[?ig cos wlasnie, :'.be zwig/\’szy(‘/ ich uwage, konccmmcjg na za_jgciach, a takze
na testach, icby wprowadzié ralcq wic[owy7niarowo§é. Jestem nau,cz/,'ciclkq
przca'mioru _ng),'k angiclsk’i nwoﬁ;czny, dobra, pr:ychodzg na p(ﬂwragoa'zinnc

zajecia, ale dlaczego czasami nie zrobic czegos innego?
J [e [& [&

Lilia: Zdarza mi si¢ czasami, ze cos na zajeciach nie wyjdzie, cos, co zaproponuje,

nie jest odebrane w jakis taki sposob, czy po prostu nie ma entuzjazmu,



Swiat uczenia (sie) w intersubiektywnym $wiecie kultur nauczycielek

czy po prostu si¢ nie podoba, ale to zawsze jest takie testowanie, ze ,aha,

no to nie jest dobre, a moze z tq grupq nie dziala, a moze sprobuje jeszcze z inng,
J C O o o C

a moze jakos inaczej” - to znaczy to sq takie potknigcia, keore pokazujg..., a moze

. . . . . . / . . / / . . .

inaczej powiem, moze tak zdarza sig, ze cos powiem, ze ktos cos powie i biore

to na L'[arg e cos trzeba odpus‘l‘i(f albo cos trzeba zmienid.

Pierwsza z tych wypowiedzi wiaze si¢ z dzialaniem i jednoczesnym namyslem
nad nim, a takze mozliwa jego modyfikacjg, krytycznym podejsciem do swojej
wiedzy w toku dzialania, co moze prowadzic¢ do rekonstrukeji przyjetych zalo-
zen. Druga jest namysiem Z perspektywy czasu nad zdarzeniem, ktére juz mialo
miejsce, cO Moze pozwolié na gl(zbsz% i peh}iej $73 reﬂeksj(z, bardziej Wszcchstronn;}
(Kwiatkowska, 2008, s. 69).

Refleksyjnego podejscia do swojej prakeyki (i w szerszej perspekeywie
nie tylko praktyki) nie sposéb przcccnié. Dzigki temu nauczycic](ka) ma szan-
se dostrzec po prostu wiecej. Taka refleksja ma wige sile emancypacyjna oraz
Lumozliwia nauczycielowi krytyczn% i two’rcz% zmiang” (Czerepaniak—Walczak,
1997, s. 19). Habermas (1995) pisze wrgez o jednosci poznania naukowego (wie-
dzy) i interesu w kontekscie autorefleksji — dlatego tez sposrod interesow kon-
stytuujgeych wiedze zarowno refleksja, jak i rozumienie sg czynnikami eman-
cypacyjnymi. Kwestia zmiany jest w tym watku niezwykle wazna. Realizacja
interesu emancypacyjnego ,w procesie edukacji oznacza¢ musi z jednej scrony
stwarzanie mozliwosci samorozwoju, wychowanie do krytycznej (auto)re-
fleksji, ksztaltowanie umiejetnosci indywidualnego przekraczania zadanych
rol, z drugiej strony natomiast musi oznacza¢ stwarzanie, wlasnie w sferze
edukaciji, i to edukacji formalnej, warunkow mozliwosci zmiany spolecznej”
(Dziemianowicz-Bak, 2010, s. 13).

Edukacja nie dotyczy jedynie studentow(ek), ale takze — poprzez autoreflek-
sj¢, poprzez zmiang — wzbogaca (ksztalttuje, uczy) nauczyciela(ke). Jest to wice
swoista podréi »1 CO wazne — nie tylko m]odych, ale takze starszych, tych, kto-
rZy majg byé przcwodnikami” (Stawek, 2021, s. 7). [ustrowanie tej tezy zaczng
od Wypowicdzi ]as’miny, ktdra nie mowi Wprawdzic 0 dydaktycc, a o swoich
nauczycic]ach(kach), ktérych ma w pamigci. Oni jcdnak rowniez stanowili
wazny, ksztaltuj%cy czynnik.

Jaémina: (f/l) ba bﬂo wiece] _]'dl\’i(‘/l.\‘/ tam osobowosci, ja/\’ siegne pamieciq.
(..) Kiedy jal

i wykladowcow, keorych si¢ pamieta i keorych sig bedzie pamigtato ze wzgledu

)
ylam srudcnrkq czy uczennicg, to pamietam nauczycieli

na to, ze mieli cos do powiedzenia oprocz tego, co moglam sobie przeczyrac

w podreczniku. Te zajecia byly prowadzone po prostu inaczej niz wedhug
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vewnego schematu. A mysle, ze takich sytuacii jest coraz mniej, takich ludzi jest
8 ysi¢ ) It g .

coraz mniej.

Jasmina wspomina o osobowosci i niestandardowym podejsciu do zajec jako
o pewnych wyréznikach tych nauczycieli(ek), keorzy(e) zapadli(ly) jej w pamiceci
najbardziej. Byli(y) ,kims” — nie tylko osobami realizujgcymi zajecia, ale mieli
cos wigcej do powiedzenia. Odbieram ich jako osoby, ktorym udalo si¢ odnalezé
czy tez zbudowaé autonomig, zyskac swoj wlasny indywidualny glos. Jasmina
podsumowuje, ze takich ludzi jest coraz mniej, i chociaz nie ma w tym zdaniu
bezposredniego werbalnego odniesienia do siebie, to wyczuwam, ze za maska
stow czlowiek™, josoba” czy ,ludzie” kryje si¢ tez ona sama. Uzycie stowa ,ludzie”
rozumiem jako pewne zaposredniczenie, keore jest formg tlumaczenia — cos
nie dotyczy tylko mnie, ale jest udzialem wszystkich ludzi, kazdego czlowicka.

Kolejng ceche zwigzana z omawiang kategoria dodaje Roza.

Roza: To jest zawdd dla ludzi o _jalcic/ls" takich, powicalziafabym... Nie chodzi

0 mocne nerwy, ale o pewne poczucie ni zaleznosci.

Ta niezaleznos¢ to réwniez element autonomii, emancypacji nauczyciela(ki)
— jednego z dwoch podmiotéw uczestniczacych w edukacii, rownie waznych.
Mysle, ze pokazywanie osobowosci, jak ujeta to Jasmina, czy niezaleznosci, o keo-
rej wspomniala Roza, to sieganie po elementy wskazujgce na emancypacie, czyli
wyijscie poza schematy, poza powinnosci roli.

Ponizej przedstawiam dluzszg cz¢s¢ narracji Malwiny, co pozwoli na oddanie
glebszego sensu jej stow. W moim mniemaniu odnosi si¢ ona do jednego z wielu
mozliwych odcieni emancypacii.

Malwina: Zastanawiam sie, czy to dobrze, czy to zle, ze w tym zawodzie
jcsrcs/my tacy w_wuzis/ci w réiny sposo’b... tq naszq osobowos'ciq. Cz(,' to dobrze,
czy to zle, bo stoi taki c/cspcrr, a taki scudent bica’ny, malucki. Ja sie zawsze
zastanawiam nad tym wlasnie, nad naszq m/\’q przewagy, /cm’ng sama

tez tworze, czy/i 0 pozycji stojgce;. Jestem nad — to tez pewnie ma wp/yw

na imcmkcjc, to mkijui aspc/\’r ogd/nic nauczenia w naszym zawodzie, ze pewnie
jakbysmy tak sobie siedzieli w kregu, w grupie dookola i ten nauczyciel gdzies
tam tez na tym poziomie 0czu studentow, pewnie te inrcmkcja tez jeszcze

by byly inne. A nasza rola bedzie ewoluowac coraz bardziej w kierunku

takiego partnerstwa...
£
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Malwina zwraca uwagg na kilka waznych elementow odnoszacych si¢ do oso-
bowosci nauczyciela(ki), do pozycji, jaka zajmuje, do elementow dominaciji wy-
nikajacej ze znajdowania si¢ w pozyciji stojgcej. Abstrahujge od konkluzji jej
wypowiedzi, warte podkreslenia jest to, ze moja narratorka wykazata si¢ duza
refleksyjnoscia na temat relacji budowanych w czasie zajec. Widac, ze poswigea
temu zagadnieniu Sporo czasu, zastanawiajgc si¢ nad réZnymi sprawami, ich
konsekwencjami dla siebie, ale i dla studentow(ck).

Wiedzy emancypacyjnej — takicj, keora daje odwage do dzialania, keora nie boi
sic zmiany i poszerzania horyzontow uczenia si¢ — dotyczg rowniez dwa ostatnie

cytaty w tym watku.

Lilia: Oa’/\’ryhun to po latach nauczania, ze bga’gc lmufzyciclcm :ja/cims’ tam
juz doswiadczeniem, moge sobie pozwo/ic’ na to, z'cby oa’pus’cic/ pewne rzeczy,
albo nie musze sie tak przr\gomwywac/ od a do z, od poc:qr/\'u do konca na sto
procent, rylko zostawic sobie m/\’q ﬁzrr/\’g do improwizowania. Ja i tak wid:g,

ze mam /\’upg doswiadczenia, znam ten material, znam i_jgzyk. 1 to nie musi
by¢ takie zamknigte, ta praca wrecz jest cickawa, jezeli pojawi si¢ cos nowego,
niespodziewanego, cos, co mnie jakos pobudza i wybudza, i studenta tez. Tak ze,
na ile to mozliwe, tez podgzam za studentami, zatem czasami dyskusja trafia

w jakies takie rejony, keorych si¢ nie spodziewalam.

Jasmina: Na pewno z wickiem czlowiek, przynajmniej ja tak dzialam, nie moze
sobie pozwoli¢ juz na nieprzygotowanie. Kiedy mialam dwadziescia pare lac,
to _jakos/ mnie to tak bardzo nie stresowalo... No nie wiem, nie by[o to dla mnie

az tak stresujgce...

Wydaje sie, ze przytoczone wypowiedzi przedstawiajg skrajnie rozna postawe
wobec uczenia si¢. Lilia poprzez to, ze pozwala sobie na improwizacje, wehodzi
na zaj¢cia z otwarta postawa co do uczenia sie, a przeciez wlasnie ,[k]szealcenie
(siq) to rezygnacja z wszelkiego Zamkniqcia” (Stawek, 2021, s. 10). To otwarcie
wskazuje na traktowanie Wiedzy W sposéb emancypacyjny, reﬂeksyjny oraz po-
tencjalnie tworczy. Z drugiej strony pojawia si¢ kwestia przygotowania do zaje¢,
podazania za planem zaje¢, celami do osiggnigcia (z gory zalozonymi), planowania
stodkow i technik, ktore bedg w uzyciu i keore dadzg (co tez jest z gory zalozo-
ne) pozadany efeke. Tych opozycji zauwazam wigeej — otwarcie a zamknigcie,
niepewnos¢ a prowizoryczna pewnos¢, autonomia a zniewolenie powinnoscig.

Druga kwestia, ktora przebija si¢ z wypowiedzi Lilli, to jej pewnos¢ siebie,
swoich mozliwosci, zaufanie do wiedzy, ktora jest dla niej wsparciem i sily dajgcea
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jej odwage. Dla Jasminy wiedza nie jest zrodlem wsparcia — co wigeej, jej ewen-
tualny brak jest zrodlem stresu.

W stowach Jasminy odnajduje jeszcze jeden watek wart podkreslenia. Mowi
ona, ze z wiekiem czlowiek, przynajmniej ja tak dzialam, nie moze sobie pozwolié
na nieprzygotowanie. Sg to elementy wiedzy potocznej, zdefiniowanej przez Marig
Dudzikowy (2004, za Michalski, 2018) jako produkt ,indywidualnej aktywnosci
poznawczej jednostki (a nickiedy catych grup spolecznych) oraz procesow socja-
lizacji”. Zdaniem badaczki wiedza potoczna ,jest traktowana przez jednostke
jako cos oczywistego i zrozumialego samo przez si¢” (Dudzikowa, 2004, s. 11-12,
za Michalski, 2018, s. 52). Potocznos¢ twierdzen na temat wicku i jego zwiazku
Z nauczaniem odnajduj(z rowniez w stowach Dalii. Ona takze kieruje si¢ wicdz%
potoczng, na co zapewne Wplyngly okreslone doswiadczenia. Mojc narratorki
$3 przckonanc o stusznosci swoich twierdzen, chociaz trudno byloby doszuka¢
si¢ dla nich teoretycznego wsparcia.

Dalia: W mluc:mziu_/'g:v/\’a miodos¢ ma duze znaczenie. \\"m’qjc mi sie,

Ze to nie jest tak, ze im starszy lektor, tym [wd:ic_/' wartosciowy.

Wiedza potoczna jest przydatna, pelni wazna rolg dla osoby, keora z niej korzy-
sta. Pomaga zrozumie¢ swiat, wytlumaczy¢ go tak, aby jego obraz byt jasniejszy,
bardziej przejrzysty czy bardziej pewny. Jednakze ten rodzaj wiedzy nie moze byc
wolny od refleksji, testowania stusznosci zastanych przekonan i stalego rozwoju.

Przedstawienie i zinterpretowanie wypowiedzi nie ma na celu — co cheiata-
bym bardzo mocno podkresli¢ — oceniania ktorejkolwick z postaw. Nie chee tez
formutowa¢ jakichkolwick konkluzji dotyczacych samych narratorek, a wskazane
przyklady zachowan moglyby zapewne by¢ udziatem kazdego(ej) z nas. To sposo-
by realizacji profesjonalnej roli, przedstawione pod swoistym szklem powigksza-
jacym, dzigki czemu kaZdy, kto kiedyko]wiek uczyl, moze zobaczyé cz%stkq siebie.

Szeroki wachlarz prczentowanych elementow Wiedzy nauczyciclskiej inter-
pretuje dwojako — z jednej strony potrzebne sg rozne typy wiedzy, aby bardziej
swiadomie uczestniczy¢ w zyciu, moc odnies¢ si¢ do swojej pracy w kontekscie
tego, co si¢ robi, w jaki sposob, w jakim celu i jaki jest tego sens. Z drugiej strony
nie moge nie zauwaiyé i przcmilczeé WYCZUWAaNEgo Przeze mnie pewnego zagu-
bienia nauczycieli(ek), keorzy muszg radzic sobie z przecigzeniem normatywnym
(Nowak-Dziemianowicz, 2012), chc:} byé znaczgcymi lrmymi (chociaz w sferze
dek]aratywnej), byé kims waznym, zapamietanym i docenionym przez swoich
studentow(ki). Pojawia si¢ wige pytanie, ktora droga do tego prowadzi. Kazdy(a)
z nauczycieli(ek) musi sobie indywidualnie na nie odpowiedzie¢ i podejmowac

wlasciwe decyzje.
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Mozliwosci uzywania kwalifikacji w pracy
To kolejny, czwarty element techniczno-organizacyjnego srodowiska uczenia sic.
[lleris (2o11) opisuje t¢ kategorig jako dopasowanie stanowiska pracy do kwalifika-
cji pracownika. W przypadku nauczycieli(ek) jezyka obcego kwalifikacje wyma-
gane przy zatrudnieniu (szczegdlnie w panstwowych uczelniach) sprowadzaja sig
do posiadania tytutu zawodowego magistra filologii nauczanego jezyka. Wydaje
si¢, ze przedstawiong przez Illerisa (2011) kategori¢ kwalifikacji mozna poszerzyc
o kategori¢ kompetencji, co pozwoli na glebszy wglad w sytuacje uczestniczek
moich badan juz w trakcie ich pracy zawodowej.

Oba pojecia — kwalifikacji i kompetencji — sg ze soba zwigzane, chociaz
nie sg tozsame. Jak zwraca uwage Stefan M. Kwiatkowski, jest mozliwe, aby ,mie¢
kompctencjc, a nie mieé kwa]iﬁkacji. Sytuacja odwrotna, Czyli posiadanic nada-
nych przez szkoiy iuczelnie WYZSZe kwaliﬁkacji nicpopartych kompctcncjami, jest
naganna i S’Wiadczy 0o niskicj jakoéci pracy instytucji Cdukacji formalncj” (2018,
S. 17), [leris rowniez 1%czy te e]ementy: ,,Zmiany rozwojowe w ciggu ostatnich
20-30 lat wywolaly zapotrzebowanie na kwalifikacje w wickszym stopniu oparte
na osobowosci, keore dzisiaj czgsto okreslane s3 mianem kompetencji” (Illeris
11inni, 2011, s. 96). Kierujgc sie powyzszym cytatem oraz kwestiami poruszanymi
przez narratorki w przeprowadzonych wywiadach, zdecydowatam, ze skupig sie
wlasnie na pojeciu kompetenci.

Jolanta Szempruch (2013) zauwaza, ze na kompetencje nauczycielskie skta-
dajg si¢ cechy osobiste i postawy, wiedza oraz umiejgtnosci, a Magdalena Sowa
(2015), koncentrujac si¢ na kompetencjach nauczycieli(ek) jezyka obcego specja-
listycznego, wyrdznia specjalistyczng wiedzg jezykoznaweza, przygotowanie me-
todyczne oraz specjalistyczng wiedze zawodowg. W Tabeli 15 zebralam wszystkie,
zdefiniowane przeze mnie jako wazne w obrebic omawianej kategorii, motywy

odnalezione w narracjach uczestniczek badan.
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TABELA 15. WATKI KOMPETENCJI NAUCZYCIELSKICH W NARRACJACH

Badane elementy

kompetencji Podjete watki

Przyktadowe wypowiedzi

— otwartos¢ na nowosci;

cechy osobiste 9 X
- gotowos¢ do zmian;

Dalia: To jest to, zeby od czasu do czasu mie¢ cos

i postawy ~ chec ciaglego uczenia sie. nowego, zeby mozna bylo sie czegos nauczyc¢.
Malwina: Kontakt z biologiq stracitam chyba
— specialistyczna w drugiej klasie liceum, w drugiej, moze w trzeciej,
vfie sza . i koznawcza: wiec przez ostatnie dwa lata liceum w ogéle juz
wiedza Jezy ! biologiq sig nie zajmowatam. Tak ze uczenie sie

- specjalistyczna
wiedza zawodowa.

na przyktad ukfadu kostnego po angielsku to byto
dla mnie duze wyzwanie, bo kosci po polsku w ogole
juz nie pamietatam.

- analiza potrzeb uczacych sig;
- tworzenie/planowanie kursu;

- przygotowywanie sylabusa;

- tworzenie wiasnych
materiatow/ modyfikacja
dostepnych materiatow;

- wspotpraca ze specjalistami
(badz jej brak).

umiejetnosci
(przygotowanie
metodyczne)

Réza: Jest to taki kurs, ktéry mozna zaplanowacd

na okreslony czas, na okreslonym poziomie, wigec
ma duzo takich waloréw praktycznych i rzeczywiscie
dostosowania sie do potrzeb. I... zdecydowanie
drugi aspekt psychologiczny jest taki, w moim
odczuciu przynajmniej, ze czuje, Ze to jest zrobione
na mojq miare, ze to jest szyte na to, co mnie

jest potrzebne.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego.

Podobnie jak w przypadku poprzedniego elementu teorii Illerisa (2011),
rowniez i teraz skupiq si¢ na wiedzy. Tym razem jednak nie quq analizowata
interesow stojgeych za roznymi typami wiedzy, ale spojrz¢ na wiedzg potrzeb-
na nauczycielkom do pracy z osobami, keore podejmujg nauke jezyka do ce-
low specjalistycznych.

W przeciwienstwie do nauczycieli(ek) jezyka obcego ogolnego nauczajacyl(e)
jezyka obcego specjalistycznego nie s3 w pelni przygotowani do tego typu pracy
po skonczonych studiach (Hutchinson i Waters, 1987). Potwierdzenie takiego
stanowiska znajduj¢ nie tylko w narracjach uczestniczek moich badan, ale row-
niez w niedawnych badaniach. 70% o0sob uczestniczacych w ankiecie Catapule
wskazalo, ze przed rozpoczgciem nauczania JOS nie ukonczylo zadnego szkolenia
7 zakresu dydaktyki JOS (Zourou i Torresin, 2019). W Wypadku moich badan
ty]ko jcdna z narratorek odby}a kurs przygotowujgcy do nauczania JOS i mialo
to miejsce dopicro kilka lat po rozpoczeciu pracy na uczelni. Pozostale uczest-
niczki SWOjg WiCdZ(Z budowa}y w ramach Cdukacji nicformalncj W rozumieniu

podziahl ZapTOPONOWaNego przez Philipa H. Coombsa (Malewski, 2010).
Roza: l(icd)' :ac:_wm/am prace, to oc:ywi.s"cic nike mnie nie uc:_y/ indm’go

jezyka specjalistycznego, to byla wszystko moja praca, tak... I o niczym nie bylo

tu mowy...
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Rozalia: Po prostu trzeba bylo si¢ do kazdych zajec z osobna przygotowywac

i to tez byl zupelnie nowy obszar, jezeli chodzi o slownictwo. (...) Z rzeczy,

keore si¢ pojawily oprdcz uczenia, to byly tumaczenia specjalistyczne, jedno

z drugim dosy¢ dobrze funkcjonowalo i to byla kwestia wejscia w rytm zupelnie

innej tematyki.

W przeciwienstwie do nauczycieli(ek) JOS uczgey(e) jezyka obcego ogolnego
juz podczas studiow zyskujg kapital, keory jest potem wykorzystywany podczas
pracy. Poznajg typ docelowo nauczanego jezyka w ramach scudiow, wlasnej prak-
tyki oraz doswiadczenia zyciowego. Natomiast nauczyciele(ki) JOS bazujg gléwnie
na tym, czego naucza si¢ sami(e) w ramach kursu, ktory prowadzg. Jak wspomnia-
ta Rozalia, musiata ona wejs¢ w ryem innej tematyki, co, jak sadzg, mozna zrozumieé
jako przyswojenie nowego dyskursu, zapoznanie si¢ z nim. Co wigcej, czgsto nawet
niewielka przerwa pomiqdzy przyswojeniem j akiegoé Zagadnieni& nauczeniem sie
okreslonego specjalistycznego sfownictwa a nastgpnie przekazywaniem tej wie-
dzy badz chocby tylko praca nad jezykiem w ramach opracowywania materiatu
specjalistycznego ze studentami(kami) stanowi wyzwanie (Szymanska-Tworek
i Makowska-Songin, 2017) — szczegolnie na poczgtku prakeyki.

Laura: Na poczgtku, no wiadomo, polowy, moze nawet trzech czwartych tych
stéwek po prostu si¢ nie znalo, wigc tej pracy bylo duzo, zeby si¢ wszystkiego

/ . . /
nauczyc, ZCl?y Sie pr:vgomwau

Wiola: To nie jest tak, ze ruraj wc/wa’zg i na zasadzie General Eng[is/l jestem
w stanie duzo impmwizouud L‘ylko musiatam si¢ najpierw sama tego u'SZ),’Sl']\’i(’LQL)

nauczyﬁ, nawet po polsku, samej tej wicdzﬂy 717(’d)&':)7c’_j.

Dalia: Tak, na poczq[ku bardzo duzo tez sie uc‘zyiam. Bardzo si¢ stresowalam
na poczqr/\’u,, denerwowatam. Teraz wiem, ze _jm'ynq nwrodq, to po prostu byc’
dobrze przygotowang i nie mam z tym, nie mialam z tym /cfopom, teraz juz
wiem wszyst/\’o wlasciwie. No _jcdynym prob[mu’n'l jcst_deTm/c to, ze trzeba

te wica’zg nieustannie akcualizowad, to sq rzeczy, keore ca/y czas si¢ dzich,

rozwijajg...

W toku pracy wickszos¢ nauczycielek korzysta z roznych kursow JOS, przez
co ich wiedza specjalistyczna i ich kompetencie jezykowe si¢ powickszaja, dajac
im wigkszy komfort oraz mozliwosci odwolywania si¢ do innych kontekstow niz

zagadnienie, ktore jest w danym momencie omawiane.
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Malwina: Czuje si¢ osobq troszcczkg z innego poziomu niz studenci, bo mam
duzo wigksze, generalnie, kompetencje jezykowe, jezyka specjalistycznego...

Ale oni mnie bardzo wzbogacajg, duzo mi odpowiadaja, thumaczq takim
jezykiem, jakim umiejq, jakim potrafig si¢ wypowiedzie¢ w angielskim, thumaczq

mi zagadnienia i to bardzo cickawe, bo ja to chlong.

Szczegdlnie w kontaktach ze studentami na pierwszym roku moje narratorki
czujy si¢ bardziej kompetentne przy omawianych zagadnieniach niz na pozniej-
szych etapach nauki. Mozna zaobserwowa¢ taka zaleznos¢: przy mniej wigeej
stalym poziomie wiedzy merytorycznej (specjalistycznej wiedzy zawodowej) na-
uczycieli(ek) JOS wiedza studentow(ek) wzrasta od prawie zerowej do znacznie

przekraczaj%cej wiedzq nauczycieli(ek).

Lilia: Pracujgc z pierwszym rokiem, czasami mi sie zdarza, ze ja wiem wiecej
niz oni (usmiech). Mam wrazenie, ze czasami jaim cos wyjas‘/niam, jakics/ tam

. . / . .
zagadnienie czy na cos tam odpowiadam merytorycznie.

Kalina: Jezeli ja czegos nie wiem, to pytam ich, czy mogg mi to powiedziec,

bo ja tego nie rozumiem. No i czgsto mi mowig, szczegolnie na drugim roku,
nie mam z tym problemow, i wiem, ze tez ich to dowartosciowuje (...).

I na pierwszym roku mowig cos, to tez moge si¢ bardziej kompetentna, prawda,
czuc (...). A to jest bardzo wazne, zeby czud si¢ kompetentng, bo weedy, i tylko
weedy, czlowiek jest pewny siebie, i tylko weedy jest w stanie poprowadzi¢

dobrg lekcje.

Roza: Studenci na pigtym roku, oni napmwdg czujq sic bardzo pewnie w tym
materiale (...), wi¢ge niekférzy )"Z(’(‘Z)'wi§ci(’, grupa studentow Jest takich, krérzy

majq poczucie, ze oni sq bardzo dobrzy, 15q.

Jak juz Wczeéniej zaznaczatam, rzadko kiedy nauczyciele(ki) JOS majg weze-
éniejsze doswiadczenie w ramach specjalizacji, ktérej nauczajg. Czesto jednak
s3 to zagadnienia, ktore sa dla nich interesujgce z roznych powodow lub stanowig

zrédlo przyszlych pasii.

Dalia: To jest bardzo cickawe i ja bym na przyklad bardzo ch¢rnie pojechata
do takiej fabryki, zeby to zobaczy¢ (...). To jest to, zeby od czasu do czasu
miec cos nowego, zeby mozna bylo si¢ czegos nauczyc. Ja jakos nie potrafie,
nie cheg robic... nie cheg robic za dlugo tego samego, mnie to bardzo interesuje

w tym okresie, kiedy si¢ czegos uczg, to znaczy ten prawniczy jezyk byl pod cym
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wzgledem fascynujgcy, bo wlasciwie z kazdym, z kazdg grupa, z kazdym

S 1. . . ’ / ’ .
CZZO'UJlC}\’lCIﬂ mozna byfo Si¢ €ze¢gos nauczyc, cos tam J'Ol‘)lhlm nowego.

Rozalia: Mogtam robi¢ to, co mnie bardziej interesowalo, czyli wlasnie te
) L , . ,

technologiczne kwestie, i nie tylko wprowadzac stownicrwo dla scudentow,

ale tez zajmowacd si¢ innymi rzeczami z tej tematyki, keore mogly mnie tez

. / / . . . /
zamteresowac, OPTO('Z [CgO, ze 7’71101[6”71 ['(’g() tez nauczyc.

Warto jednak zwrdci¢ uwage na fake, ze narratorki nie zawsze odnajdujg si¢
w JOS, ktorego przyszlo im nauczaé. To znaczy nie kazda wiedza specjalistyczna
jest dla nich mozliwa do nauczania. Odczytuj¢ takie stanowisko jako wyraz wy-
sokiej swiadomosci whasnych ograniczen i wlasnych preferencji oraz tego, ze jezyk
specjalistyczny to nie tylko ,stowka”, jak niektorym sie wydaje. Jezyk uzywany
do celow specijalistycznych to takze specyficzny dyskurs, keory trzeba zrozumied,
aby moc si¢ podjg¢ nauczania go.

Wiola: To nie jest tak, ze ja bym na przyklad teraz poszta do Huty Katowice

i rozmawiala o stali i o suréwkach, no nie, nie czulabym si¢ kompetentnie,
S , o P .

nie mozemy byc dobre we wszystkim. W ogole to mysle, ze tak samo jak

w przypadku thumaczy trzeba si¢ specjalizowa¢ troszke w pewnych dziedzinach,

ja na przyklad nie uczylam nigdy prawnikow, bo dla mnie to jest... Ja nie wiem,

0 czym oni mowig po polsku, to jest dla mnie po prostu taki betkot, ja si¢ w rym

nie odnajduje.

Lilia: K’icdys/ przewi jalam sie przez rozne szkoly jgzykowc i tez zdarzalo mi si¢
prowaa’zic’ kursy biznesowe, ale to nie jest moja bajka, zupclnie. (..) Po prostu

mnie (...) to nie krgci, wigc tez cigiko mi bylo u(‘zyé tego.

Roza: Widzialabym problcm, g‘dybym miala uczyc’ na przykfaa’ o dzialaniu
maszyny, krérc’j dzialania w ogo’[c nie rozumiem. Czu{abym si¢ strasznie
niepewnie, dla mnie pewna /comp@tmqja nauczycic/a w przcdmiocic jest

absolutnie nicz[vga’na.

W zwigzku z tym rodzi si¢ teoretyczno-prakeyezne pytanie (zresztg nieobcee
literaturze glottodydaktyceznej), czy mozna w ogole nauczad jezyka specjalistycz-
nego, nie znajgc dziedziny nauki, w keorej jezyk ten bedzie uzywany. Badacze
glottodydakeyki zajmujacy si¢ problemem prezentuja cale spekerum opinii — cz¢s¢
z nich uwaza, ze nauczyciel(ka) JOS musi na co najmniej minimalnym pozio-
mie zna¢ dziedzing, keorej jezyka naucza. Inni podaja taka teze w watpliwose,
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zastanawiajgc si¢, czy w ogole byloby to mozliwe w sytuaciji, gdy dany nauczy-
ciel(ka) ma do przeprowadzenia dwa lub wigcej kursow jezyka specjalistycznego

(Sowa, 2015).

Kalina: Jak sie uczy _]'g:'y]\'a spa'ja[islj*c:ncgo. no to gldwnﬂ\' prolvlcm polcga

na tym, ze my (...)_;'a/\’b'\' pr:c/\’m(:anz)' nasze /com/wz'mujjc. w zasadzie
w/\'nu‘:mny w :z,lpclnic inny rejon d:im’:in)n /\’z‘drg/' w ogd[c nie znamy, 1 to jest
bardzo, bardzo trudne. Lekarz Aja/c si¢ spcc_ja[i:z,t_jc, to si¢ spcg/'a[i:u/'c w gi)u’/zologii,
ale <>(‘zywi§cic najpierw zrobit ogd/nu studia )nm’_\'c:m’. A my musimy wiedzie¢

os z /mia’c_j a’:ica’:iny 1 si¢ prqﬂ’gjmm/nic wypowindm‘/...

Pod koniec moich wywiado’w, w ramach pytaﬁ zcwnqtrznych, pytalam moje
rozm(’)wczynic, czy czujg sig bardzicj nauczyciclkami jgzyka angiclskicgo w piclg—
gniarstwic/poioinictwic/hotclarstwic/ﬁzjotcrapii/bizncsic/prawic/biotcchnolo—
gii/kosmetologii itd., czy moze czujg, Ze nauczaja tych przedmiotow po angielsku.
Cho¢ kazda z nich miata wieloletnie doswiadczenie w nauczaniu JOS, a niektore
z nich sg autorkami podrecznikow, by odpowiedzie¢, zawsze potrzebowaly czasu
do namystu. Granica mi¢dzy jednym a drugim ewidentnie byta dla nich niejed-
noznaczna, cz¢sto uwarunkowana biograficznie i osobowosciowo.

Przedstawione ujecie kompetenciji nauczycielskich w ramach kategorii ‘moz-
liwosci uzywania kwalifikacji w pracy” pokazuje, ze miejsce pracy i specyficzne
srodowisko pracy nie tylko daja mozliwos¢, ale wrecz wymagaja konkreenych
kwalifikacji (kompetencii) na stanowisku lektor/starszy wyktadowca JOS i s3 one

inne niz w przypadku nauczania jezyka ogolnego.

Mozliwosé interakcji spotecznych
Cho¢ weiaz rozwazamy techniczno-organizacyjne aspekty srodowiska uczenia
sie, nietrudno zauwaiyé pewien zwi%zek pomiﬁzdzy g kategori% a drugim wierz-
cholkiem tréjk%ta [lerisa (Rys. 4), mianowicie ze $rodowiskiem spoleczno—kul—
turowym (wspélnoty pracownicze, wspélnoty polityczne, wspélnoty kulturowe).
W obu przypadkach skupiamy sie na intcrakcjach spokcznych, ktore $3 niczwyklc
waznym elementem nie tylko kachgo miejsca pracy, ale rowniez zycia. Buduj%
one przcstrzeﬁ miqdzy]udzk%, ktoéra jest mctaforac stawania si¢ spolcczer'lstwa.
W tym miejscu opisz¢ mozliwosci wystgpowania interakeji spolecznych w sro-
dowisku pracy nauczycielek JOS.

Piotr Sztompka (2016) pisze, ze ,spoleczenstwo to jest wszystko, co dzieje si¢
pomigdzy ludzmi. Albo inaczej: spoleczenstwo to pole miedzyludzkich relacji
w nieustannym procesie stawania si¢” (Sztompka, 2016, s. 29). Elementem wy-

pelniajgecym przestrzen migdzyludzka sg wige relacje, zdarzenia spoleczne czy
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interakceje, keore zachodzy, dziejg si¢ (po)mi¢dzy ludzmi. Nasuwa si¢ wigc, byc¢
moze uproszczona, a jednak wydaje sie, ze trafna konkluzja — gdy ludzie uzyskuja
mozliwos¢ szerszych kontakcow miedzyludzkich, ich przescrzen powigksza sic,
a tym samym rozwija si¢ kapital spoleczny. Takie otwarte podejscie do tworzenia
si¢ spoleczenstwa, staltego jego rozwoju wydaje si¢ nie tylko ,zdrowe”, ale i jedy-
ne, aby nie pozwoli¢ danemu spoleczenstwu i jego kulturze zniknac — z braku
przestrzeni, z braku mozliwosci rozwijania si¢, kontaktow z Innymi i ich kul-
turami (Sobecki, 2007). Relacje, w ktore Wchodzimy, czy zdarzenia, w ktérych
uczestniczymy, budujg nie tylko nasza przestrzen, ale rowniez i przestrzen Innych.
Dlatego tez mozliwos¢ interakeji spolecznych powicksza mozliwosci uczenia sie
W zyciu zawodowym.

Nauczyciclc(ki) jgzyka obccgo na uczelniach majg mozliwosé intcrakcji Z 0SO-
bami w réznym wicku i w roznych relacjach zaleznosci. Dos¢ oczywiste jest,
ze kontakty ze studentami(kami) majg inny charakter niz te z nauczyciclami(ka—
mi) akademickimi czy z wladzami uniwersyteckimi. ,,Zyjemy dzisiaj w $wiecie,
w ktorym jednoczesnie, obok siebie, funkcjonuja kultura kofiguracywna, prefi-
guratywna i postfiguratywna. Raz jestesmy wychowankami, kiedy indziej wy-
chowawcami, rownoczesnie uczymy sie nawzajem, uczymy si¢ od sicbie i sicbie
nawzajem. \X/prowadzamy W ku]turq i jesteémy W nig Wprowadzani” (Nowak-
-Dziemianowicz, 2012, s. 46).

Cickawito mnie, jak moje rozmowezynie budujg swoje relacje migdzypodmio-
towe i czy bedziemy mie¢ w nich do czynienia z kulturg postfiguracywny, kofi-
guratywng oraz prefiguratywna (Mead, 1978), a moze tylko nicktorymi. W prze-
ciwienstwie do poprzednich kategorii, w ktorych wypowiedzi uczestniczek
badania byly dtuzsze i stanowily rozwiniccie konkretnego watku, w przypadku
interakeji spolecznych istnienie takich zjawisk jak uczenie si¢ czy przekazywanie
kultury poprzez relacje odnajdywatam rowniez w pewnych ‘miedzystowiach™.
Zwracalam wiec uwage na to, co méwi% moje narratorki na temat tworzonych
relacji, przestrzeni migdzyludzkicj oraz tego, w jaki sposéb same w nigej funkcjo—
nuja. Znaczenia i nadawane sensy odnajdywalam czasamiw pojcdynczym stowie,
czasami w kilku, a czasami réwniez w dluiszych Wypowicdziach.

]cdnym Z Cickawych ujgc’ kultur jest spojrzenie na nie przez pryzmat ich sto-
sunku do czasu (Klus-Stanska, 2012). W takim podejsciu w przypadku kuleury
postfiguracywnej podkresla si¢ jej nastawienie i odnoszenie si¢ do przeszlosci
oraz wyszukiwanie w tej przeszlosci wzorcow, kulturze kofiguratywnej przypisuje

4 Kategoria migdzystowia pochodzi z poezji, zostata wprowadzona przez Juliana Przybosia (Balcerzan, 2000)
i zdefiniowana jako znaczenie ksztattowane pomiedzy stowami, jako relacja zachodzaca ponad sktadnia,

uwidaczniajgca wieloznacznosc stow.
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si¢ ,poziomy transfer znaczen, oznaczajgcy wspotwystepowanie wzorcow kul-
turowych starszej i mlodszej generacji” (Klus-Stanska, 2012, s. 31), a kulturze
prefiguratywnej transfer pionowy, ale z kierunkiem ku przyszlosci (od ,mlodych”
do ,starych”).

W przypadku uczestniczek badania zauwazylam dwa rodzaje cransmisji kuleur
post, ko- i prefiguratywnej: poziomg w obrebie grup (nauczyciel(ka) — nauczy-
ciel(ka) i studenci(tki) — scudenci(tki)) oraz pionowg pomiedzy nimi (nauczycie-
le(ki) — studenci(cki)). \X/thi ilustrujz}ce te zjawiska zaprezentowalam w Tabeli 16,
wykorzystujgc podziat zaproponowany przez Margaret Mead (1978).

TABELA 16. WATKI KULTUR PODJETE W NARRACJACH

Typ kultury Rodzaj transmisji Podjete watki Watki podjete przez

pionowa

nauczyciel(ka) — nauczyciel(ka) wdrozenie do pracy

Laure, Wiole

postfiguratywna

pionowa
nauczyciel(ka) — student(tka)

wychowanie,
przekazywanie wiedzy

Wiolg, Rézeg, Rozalieg,
Laure, Kaling

pozioma
nauczyciel(ka) — nauczyciel(ka)

wspotpraca

Wiolg, Kaling, Jasming

kofiguratywna
pozioma
student(tka) — student(tka)

otwarcie na drugiego
czlowieka

Lilie

pionowa

prefiguratywna student(tka) — nauczycielka

przekaz wiedzy
specjalistycznej

Lilie, Malwing, Jasmine,
Kaling, Wiolg

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie materiatu badawczego.

Sposrod trzech omawianych kultur ta postfiguratywna wydaje si¢ najbardzicj
historycznie zwigzana z edukaciy i ksztalceniem. Transmisyjny przekaz wiedzy,
silnie obecny w prakeykach szkolnych, ale réwniez i na uniwersytecie, zdaje si¢
wspieraé taki stan rzeczy. ,Starszyzna’, ktérej pozycja, opierajgca si¢c na autoryte-
cie pochodzgeym z przeszlosci, wydaje si¢ niezachwiana, nie dopuszcza do zmian
albo te zmiany wprowadza bardzo powoli, koncentruj%c si¢ gl(’)wnie na tym,
co bylo ina rcprodukowaniu tej Wicdzy o0 $wiecie w ramach kolcjnych pokolcﬁ
(Mead, 1978). ]Cdna z narratorek (Malwina) przyznaje, ze: nam, nauczycielom,
przychodzi trudm'ej przystosowanie si¢ do zmian. ]ak pisze Mead: ,,Istotn:} Ccch% kuleur
postfiguratywnych jest przekonanie wyrazane przez czlonkow starszego poko-
lenia w kazdym ich zachowaniu, ze ich sposob zycia nie ulega zmianom, ze jest
odwiecznie ten sam — bez wzgledu na to, czy w rzeczywistosci jest to prawda,
czy nie” (Mead, 1978, s. 27).

W tym kontekscie cickawe wydaje si¢ stwierdzenie Laury, ktora porownata
studentow(tki) z czasu, kiedy zaczynata prace na uczelni (20 lat temu), z obecny-
mi: duzych, znaczqcych zmian nie ma chyba (...), nie wydaje mi sig, ze [sq] jakies znaczgce
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roznice migdzy nimi. Spostrzezenie Laury wyraza wlasnie postawe postfiguracywng
— trudno przeciez nie zaprzeczy¢ stwierdzeniu, ze studenci(cki), czy ogolnie ludzie
sprzed ponad dwudziestu lat, s tacy sami jak obecni. Jednak Laura celowo lub
nieswiadomie tych réznic nie chee zobaczy¢ — zwraca jedynie uwage, ze mlodzi
kiedys pod stolem mieli ksigzke, a teraz majq telefon. Raz utworzony przez nig obraz
nie ulega zmianie.

Kultura postfiguratywna jest charakterystyczna dla wszystkich srodowisk pra-
cy, w ktorych pracownicy réznig si¢ wickiem. Osoby starsze, pracujace na danym
stanowisku od lat, ciesz si¢ zazwyczaj autorytetem plynacym z ich doswiadczenia
zawodowego. Laura tak wspomina swoje poczgtki w jej srodowisku pracy:

Laura: Przyjeto mnie w studium bardzo dobrze, bylo bardzo przyjemnie.
Powiedziano mi, z ja/\’imi grupami zaczynam, powicd:iano mi jeszcze, ja/\’ tego
jgzyka uczyc’, ja/c i kiedy robié testy, Aja/\’i lvgdzic egzamin, kiedy spz‘awdzian, _ja/<
wyg/qa’a egzamin, chociaz na poczq[/\’u rowniez nie uczestniczylam w zadnych
Cg:aminuch. Byli tam wyznaczeni egzaminatorzy, najpmu‘dopoa’o[nn'cj osoby,

kedre nqja'luicj pmcowaly

Kulture miejsca pracy Laury najlepiej oddaje fragment powiedziano mi jeszcze,
jak tego jezyka uczyc oraz fake, ze do egzaminow wyznaczano osoby, ktore najdiu-
zej pracowaly w danym studium. W moim rozumieniu sg to przejawy kuleury
postfiguratywnej — zalozono, ze Laura moze nie wiedzie¢, jak nauczac JOS, okre-
slono za to wiele elementow pracy, na przyklad kiedy i z czego przeprowadzaé
sprawdziany, a przeciez niektore z tych dzialan moglyby zosta¢ indywidualnie
zaplanowane przez nauczyciela(ke).

W zupelnic innym tonie o poczatkach swojej pracy wypowiada si¢ Jasmina.
Jej stowa odczytuje jako przejaw funkcjonowania w jej srodowisku pracy innej
kultury - bliZszej koﬁguratywnej.

Jasmina: Na poczgtku podstawowym problemem byt brak jakichkohwvick
p(m’rgczni/w'w spccjalisryanyc/’l... (.) Pamigmm, Aja/c przyszfan'z, to moja
kolezanka, ktora zgjn’zowa{a si¢ wrc’a’y programami nauczania, oczywis’cic

dala mi taki program, bardzo szczegolowy, ale wszystko bazowalo na tekstach
zna[czionych przez nie w przcro’inych /\’siqikuch do ogo’[ncgo jgzyka angiclxkic’go.
;\'lys‘/lg, ze w mnnych larach Z’))'la dosyé duza auronomia mmczycicla. W 'u’a’y
rzcc:)'wis/cic ta l\’rcarywnos/c/ nauczycicla byia... no chylm wigks:a, i wigks:a
byta dowolnos¢. Bylo chyba wigcej czasu pozostawionego na rzeczy dodatkowe,

ktore mozna byto sobie przystosowac pod konkretng grupe.
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Te dwie kontrastujace w mojej ocenie wypowiedzi pokazuja kilka waznych
kwestii. Po pierwsze, od razu wida¢, ze Jasmina ma wigcej do powiedzenia na te-
mat swoich poczatkéw niz Laura — odezytujg to jako przejaw wickszego zaan-
gazowania Jasminy, jej bardziej aktywnej postawy i glebszego zainteresowania
programem. Tak interpretuj¢ zwlaszeza fragment o mozliwosci wlaczania do-
datkowych, samodziclnie znalezionych materiatow.

Po drugie, znamienna dla mnic jest forma wypowiedzi moich rozmowezyn.
Laura mowi: powiedziano mi, a Jasmina wspomina o kolezance, ktora zajmowala si¢
programami — jedna narratorka uzywa formy, ktora nie precyzuje, kto jej cos po-
wiedzial, a druga mowi o kims konkretnym. Z narracji Laury Wynika, ze istnial
podzia} na osoby, ktdre pracowaly w SJO Wczeéniej, i na takie, ktore dopiero
zaczczly prace (tak jak ona). Chociaz wspomina, ze przyjeto ja dobrze, to nie by}a
dopuszczana do réZnych dccyzji, do udziatu w stratcgicznych zadaniach, takich
jak na przyklad egzamin. \X/ydajc sig, ze zostata postawiona z boku, miala przy-
gladac si¢, by¢ moze uczyc sig, jak odnalez¢ si¢ w nowej sytuacji. Z kolei w nar-
racji ]as’miny przebija si¢ pamiqé 0 wsp&pracy, wspélnym szukaniu materialow,
modyfikowaniu ich na potrzeby konkretnych grup studenckich. Wydaje sie,
ze by}a W pracy razem z innymi kolezankami, a nie obok nich. Zaprezentowane
wypowiedzi przedstawiajg obraz kultury postfiguratywnej (narracja Laury) oraz
kultury kofiguratywnej (narracja Jasminy) w srodowisku pracy.

Drugim przejawem kulcury postfiguratywnej, o ktorym nalezy wspomniec,
jest relacja pomi¢dzy moimi rozméwcezyniami a ich studentami(kami). Zacytujg
tu trzy krotkie wypowiedzi. Jedna z nich ma zaledwie kilka stow, w ‘miedzystowiu’
keoérych mozna jednak wicle odezytac.

Kalina: Tak naprawdg to uwazam to za cos skandalicznego, poniewaz to jest
[(’/\’de. wszystko jcdno, czy ich to interesuje, czy nie, oni powinni /ml*z‘:cc’
[na film]. Ale oni od razu patrzq na smartfony i dlatego tez trudno, coraz

rrudniq]' si¢ z nimi pracuje.

Roza: Przede ws:)'sr/cim uczen nie wie, co mu si¢ pr:ya’a. (..) Jest duza

spr:cc:no.s‘/c' pomigd:y tym, co uwazasz za pz*zydamc. a tym, co studenci uznajq

za p;*zydamc.

Wiola: ...obserwuje te 20-, 30-letnie dzieciaki...

W kazdej z tych wypowiedzi widzg cien kulcury postfiguratywnej. Kalina
prezentuje przekonanie, ze zadaniem studentow(ek) jest podazanie za jej polece-

niami — niezaleznie, czy dany material lub zadanie jest dla nich cickawy czy nie,
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powinni by¢ stale uwazni na zajeciach. Roza prezentuje pozycije ‘wiedzgcej lepiej’
— lepiej potrafi oceni¢ przydatnos¢ omawianych zagadnien. Sugeruje, ze stu-
denci(tki), jako zapewne mniej doswiadcezeni czy po prostu miodsi, nie potrafia
tego zrobic. I w konecu wypowiedz Wioli, ktora nazywa dwudziesto- i trzydzie-
stoletnich studentow(ki) dzieciakami, podczas gdy sama niedawno przekroczyta
45 lat. Roznica wicku nie jest az tak znaczgca, aby upowazniata do stosowania
takich okreslen. Nie wydaje si¢ rowniez, aby stowo dzieciaki uzyte bylo przyjaznie,
zwlaszcza ze w innym miejscu Wiola wspomina o koniecznosci dyscyplinowania
nicktorych studentow(ek). W ‘mig¢dzystowiu’ tej wypowiedzi dostrzegam wigc
podejécie Charakterystyczne dla ku]tury postﬁguratywnej.

Opisane przez Mead (1978) kultury moga byé rozumiane i interpretowane
W dzisicjszym swiecie plynncj nowoczesnosci jako pewnego rodzaju proces.
Przechodzenie od kultury postfiguratywnej, poprzez kofiguratywna do prefigura-
tywnej moze stanowic analogig do procesu rozwoju czlowieka — od etapu dziecka
uczacego si¢ od rodzicow, poprzez mlodosc, w trakeie keorej szuka si¢ wzorow
poza najblizszg rodzing — wsrod ludzi w swoim wieku, az po dorostos¢, gdy czlo-
wiek staje si¢ samodzielnym i autonomicznym uczestnikiem swiata, objasniajgcym
go swoim rodzicom (Kurek, 2013). Dlatego tez zwracanie si¢ do miodego, ale doro-
stego cztowieka okresleniem ,dziecko” jest w moim odczuciu widzeniem go przez
pryzmat kulcury postfiguracywnej, czyli nie jako partnera, ale raczej kogos, kto
ma przykazane stucha¢, obserwowac i przestrzega¢ zasad wprowadzonych przez
rodzicow (starszych), konformistycznie wszystko przyswajac.

W wypowiedziach moich rozmowezyn odnalaztam rowniez watki kultury
kofiguratywnej, chociaz bylo ich zdecydowanie mniej. Najbardziej interesujace ze
wzgledu na cel i przedmiot badan byly te zauwazone na poziomie nauczycielskim.

Jak pisze Mead, w kulturze kofiguratywnej ,dominujacym wzorem dla czlon-
kow spoleczenstwa jest zachowanie rowiesnikow” (Mead, 1978, s. 65). Uczenie sig
moze byé postrzegane jako proces spoleczn}p bczd%cy dzieleniem si¢ reﬂeksj ami czy
tez wymiang doswiadczen pomigdzy pracownikami (Illeris i inni, 2orr). W wy-
powicdziach narratorek zna]azly sie rowniez Clcmcnty, ktore odnosily si¢ do tych

! . . . . . ! . ! . . ! .
W%EkOW. Na]wuzcc] LlWZ{gl rclac]om w SI‘OdOWlSkU pracy posw1gc11a ]asmma.

J:\émina: Rozmawiam tez z kolezankami, keore zajmujg si¢ tym samym,

i mysle, ze wigcej jestem w stanie si¢ wlasnie dowiedziec od nich, gdzies tam
podlapac pewne rzeczy czy wymienic si¢ jakimis spostrzezeniami. (...) Jak nieraz
z kolezankami rozmawiany, ze niestety p[z,u‘c sq ja/\’ic sq i pewnie niewiele sie
zmieni, to jednak chyba niewiele z nas odwazyloby sie (...) w tym momencie

swojego Zycia na jakgkolwick zmiang pracy.
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Wiola: Weedy bylto bardzo mato [materialowl. (..) Bylismy na etapie tworzenia
swoich materialow, to pamigtam, ze Ania byla dla mnie duzg pomoca, bo ona

trochg tych materiatéw miata zgromadzonych.

Jasmina wspomina, ze gdy natrafiala na jakis problem, np. z jezykiem spe-
cjalistycznym, to wlasnie wsrod kolezanek, wspotpracownic szukata rozwigzan
i z nimi wymicniala si¢ spostrzezeniami. Podobnie wypowiada si¢c Wiola, wska-
zujgc na wspolprace z kolezanka przy kompletowaniu czy tworzeniu wlasnych
materialow dydakeycznych. W drugiej czgsci wypowiedzi Jasmina odnosi sig
nie tyle do samej pracy, ale do sytuacji zyciowej, w ktérej znalazla si¢ 2arOWno
ona, jak ijej kolezanki. Mamy tu do czynienia z pewnego rodzaju powielonym
doswiadczeniem — utwierdzeniem w przckonaniu o podobncj sytuacji zyciowej,
zbliionych mozliwosciach Wyboru i stusznosci cwcntualnych dccyzji.

W narracji ]aéminy odnajdujg jeszcze jcdcn wazny i charaktcrystyczny ele-
ment, kt(’)ry przewija si¢ rowniez w narracjach innych nauczycielek (Réiy, Laury7
Kaliny) — jest to uzycie zaimka osobowego ‘my’ oraz form czasownikowych od-
powiadajacych pierwszej osobie liczby mnogiej (forma ta stanowi w moim mnie-
maniu potencjalng platforme kofiguracii).

Szukajac przejawow kultury prefiguratywnej, nazwanej tez przez Mead (1978)
‘kulturg zagadkowych dzieci’, przezytam najwigcej zaskoczen. Zaczynajgc bada-
nia, zalozylam, ze miejsce pracy nauczycielek JOS bedzie sprzyjalo rozwojowi tej
kultury, wige w narracjach odnajde wiele jej przyktadow. Jeszeze w trakcie badan
bytam przekonana, ze liczne przypadki uczenia si¢ od studentow (szezegolnie
wiedzy specjalistycznej) stanowig potwierdzenie istnienia kulcury prefiguratyw-
nej. W pewnej chwili obudzita si¢ jednak we mnie watpliwos¢, czy w sytuacjach
przytoczonych w narracjach na pewno o nig chodzi. Czy w warunkach uczelnia-
nych dochodzi do przekazu kulturowego od mlodych do starszych, czy jest tam
w ogéle na to miejsce? Margaret Mead pisze: ,\W istocie, dzis, jak iw przesz}os/ci,
Wszystkim kicruj% starsi. ngéciowo wlasnie z tej przyczyny nie Zdaj;} oni sobie
sprawy, ze warunki nowego dia]ogu Znowym pokolcnicm nie istniejg. Jest Czymé
paradoksalnym, ze wlasnie ci nauczyciclc, ktérzy W przcszloéci umieli nawi%zac’
bliski kontake z kolcjnymi pokolcniami studentdw, dzis 83 przckonani, 7€ prze-
pasci miedzy generacjami nie da si¢ zasypac, i ze ich poswiccenie dla scudentow
zostato przez mlodych odrzucone, gdy odmowili uczenia si¢ wedtug starych zasad”
(Mead, 1978, s. 126). Potwierdzenie tych stow odnajduj¢ w wypowiedzi Laury oraz
W wypowiedzi Dalii.

Laura: Kiedys to chcieli trochg ze mng pogadal. Tak po prostu, nawet

po zajeciach, gdzies na korytarzu. No ale ja tak naprawde miatam w sumie tylko
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kilka lat od nich wigcej, a teraz juz nie cheq, bo mam duzo lat od nich wigcej,

to w sumie juz zadna rados¢ dla nich.

Dalia: \\';\da_jc mi sie, Ze juz jest bardzo niewiele spraw, keore w ludziach (..)
by mnie jakoa‘/ tak bardzo inrurcsowab‘. Zdarza sie, ale duzo mniej. (fhylm juz
po prostu wigcej rzeczy s]yszafam. /\'ica’ys/ z “'iclkq ('ickawos’ciq /wdthoa’zilanz
do studentow, wiele rzeczy si¢ dowiedziatam, ale teraz, ja sama tak 111)'5/19

Ze to mnie po prostu juz nie interesuje, to wszystko co mogg mi powim’zicc.

Czytajgc ponownie wypowiedzi narratorek, odnajdywatam coraz wigcej przy-
ktadow braku i/lub niewystepowania kultury prcﬁguratywnej. ]cdnym z nich
byla wspomniana juz opowies¢ Rozy o tym, ze gdy studenci(tki) zakwestiono-
Wali(ly) omawiane formy grzccznoéciowc, odwotata si¢ do klucza odpowicdzi
w ksigzee. Nie podjeta dyskusii, nie dopuscita innego sposobu pojmowania relacji
spotecznych. A wydaje sig, ze t¢ konkretng sytuacj¢ mozna bylo wykorzystac
wlasnie do zaglebienia si¢ w swiat mlodych ludzi i ich sposob pojmowania relaciji
z innymi, relacji w nowym srodowisku. Mogta to byc okazja do lepszego porozu-
mienia studentow(ek) z nauczycielkg. W tym wypadku jednak do tego nie doszlo.

Inne sytuacje, w ktorych mlodzi mogliby przedstawia¢ swoje rozumienie swia-
ta, probowa¢ pomoc starszym odnalez¢ si¢ w coraz trudniejszej codziennosci,

tez bywajg niewykorzystane.

Kalina: Ja si¢ nie wdaje w zadne dyskusje w ogd[c ze studentami, to znaczy

A/a/\’ics pr:cdmiot‘uu'u tak, _ja/\’ic’s konkretne zwigzane ze studiami, natomiast

zadne pcrsona/nc, nie.
Roza: Ja moglabym si¢ duzo od niej [studentki] nauczyc/.

Swiat postmodernistyczny ewoluuje bardzo szybko, zmiany sa wrecz na-
tychmiastowc i nieustannie Zaskakuj% ludzi (kwestia ta zostata przcdstawiona
w Rozdziale 2). Do tej plynnos’ci nie s3 w stanie si¢ przyzwyczaié nawet mtodzi
ludzie, a juz szczegdlnie trudne jest to dla osob, keore urodzily si¢ niedtugo po
I wojnie swiatowej (zwanych czasem boomersami). Ich wyobrazenia o przyszlosci
sg dalekie od tego, jak moze ona wygladac¢ — whasna przeszlosc i jej rozumienie
nic przygotowaly tej grupy na to, co fakeyceznie niesie przyszlosc. Jedynym, jak si¢
wydaje, sposobem na poprawienie tej sytuacji jest budowanie interpersonalnych
relacji z mlodymi ludzmi. Co prawda zwracano juz w niniejszej pracy uwagg (przy
omawianiu kategorii ‘tres¢ pracy’) na nadawanie przez narratorki autotelicznej

wartosci rozmowie, jednakze w rozmowie musi zaistniec relacja dwukierunkowa
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— postfiguratywna kultura moze zaistnie¢ rownolegle z prefiguracywng. Nie wy-
starczy rozmawiac, aby poszerzac swoje rozumienie, by moglo dojs¢ do ‘dialogu
bez arbitra’ (Rutkowiak, 1992a), trzeba dopusci¢ do glosu (Nowak-Dziemianowicz,
2008a). ,Po to, zebym byl rzeczywistym uczestnikiem swiata kultury, potrzebna
mi jest kulcura drugiego czlowieka. Nie mogg si¢ ograniczac¢ do tego, ze pozwa-
lam mu by¢ odmiennym. Ale musz¢ w jakis sposob wprowadzi¢ jego kulture,
jego wartosci i prawde w sfere mojego wlasnego myslenia. Podja¢ wewnetrzny
dialog z tg drugg kulturg i z tym odmiennym sposobem myslenia. To nie tyl-
ko tolerowanie czegos odmiennego, ale takze zrozumienie, ze bez tego innego
ja nie moge byé samym soba” (Bibler, 1982, s. 187, za Ogrodzka—Mazur, 2012,
S. 33). Innymi s}()wy7 aby pojawila sie kultura preﬁguratywna, potrzeba podejécia
rcﬂcksyjncgo, krytyczncgo spojrzenia na Wlasn% kultur(z, na miejsce, w ktérym
si¢ znajdujg, na $wiat, w ktérym zyje druga osoba. Wymaga to mojego otwarcia
na ten ‘drugi’ swiat — jest tu potrzcba transgranicznego i transccndcntalnego
przekroczenia, o ktérym pisal Lech Witkowski (1990), Chodzi o uczenie sie,
keore zwigksza moje rozumienie swiata i kuleury (kultur), w keoryceh, czy tez
na pograniczu ktc’)rych funkcjonujem}g €O moze nie jest w pe}ni preﬁguratywne,
ale jest krokiem w takim kierunku.

Mozliwosci interakeji spolecznych w miejscu pracy przedstawione za pomoca
kategorii roznych kuleur wedtug podziatu Margaret Mead pokazaly, ze w takim
miejscu pracy jak uniwersytet czy SJO jest przestrzen do wystgpowania kazdej
znich. Zwickszaja one w sposob oczywisty mozliwosci uczenia si¢ w zyciu zawo-
dowym, chociaz z r6zna moca. Ze wzgledu na konformistyczny charakeer relacji
pomiedzy starszymi a mlodymi oraz zamknigcie na zmiang wydaje sie, ze typ
relacji postfiguracywnych najmniej sprzyja ogélnie rozumianemu rozwojowi
czlowieka. Nie wymaga reﬂeksji, awrecz bezreﬂeksyjnego przyjecia tego, co jest
zastane. Natomiast kultury ko- i prefiguratywne s bardziej otwarte, dopuszczajg

roznorodnos¢, a tym samym bardziej sprzyjajg wspoltuczeniu sie.

Stres i trudy pracy
To ostatni z elementow tcchniczno—organizacyjncgo srodowiska uczenia sig
w zyciu zawodowym wyréinionych przez [lerisa. W przypadku nauczycicli(ck)
oba wymienione zjawiska prowadzg cz¢sto do wypalenia zawodowego. Niektore
7 moich rozméwczyﬁ Wspominaly 0 nim otwarcie, inne Wymienia}y niektore
zjego symptomow, bez definiowania tego stanu. Postanowitam jednak nie poru-
sza¢ tego tematu. Zajelam si¢ nacomiast kwestig zarobkow — wspomnialy o niej
prawie wszystkie rozméwczynie, zawsze same inicjujac w:%tek. Z wypowiedzi

wynika, ze poziom pensji to problem od lat nierozwi%zywa]ny, Wp]fywaj%cy
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na funkcjonowanie nauczycieli(ek) w wymiarze jednostkowym, jak réwniez
istotny w wymiarze spolecznym.

W tym przypadku chciatabym najpierw zaprezentowa¢ wypowiedzi uczest-
niczek badania i wskazac kategorie badawcze, z pomocy keorych interpretuje
stowa moich narratorek.

Kalina: Oni [studenci/studentkil patrzq, czym czlowiek przyjezdza, oceniajg
cig po tym, ile masz pienigdzy, to jest bardzo smutne. Mysle, ze gdybysmy
zarabiali duzo pienigdzy, to byfby inny prestiz. (..) Ludzie zupdnie nie doccnia_jq,
kim czlowiek jest, co musi umiec i to jest bardzo przykre ... Lo jest bolesne, tak
samo jak to, jak jest postrzegany zawdd nauczyciela ogélnie. Czym%am taki wpis,
dosyé cﬂugi, jakiego§ mezczyzny, kréry wyliczyf, ze nauczyci@l pracuje 18 godzin
w tygodniu. Nawet nie dodat nam, no nie wiem, 5 godzin na cokolwicek, i ro Jest
rak oburzajc}ce, to ze my robimy rozne rzeczy w domu, a nie siedzimy w biurze.
['mozna tfumaczyé takim ludziom, ale to nie pomaga po prostu. Bardziqj
prestizowe jest by¢ jakgs tam sekretarkg, no..., wypelniac jakies dokumenty,

niz byc nauczycielem akademickim. To jest dla nich nik, po prostu nike... (..)
Aczkolwieck mam nadzieje, ze nie przez wszystkich to jest tak postrzegane.

Roza: Wiele moich kolezanek ma poczucie, ze na rynku pracy sq nikim. I to jest
jednak kwestia takiego bardzo duzego ponizenia finansowego, nie sqdzisz?

Jak si¢ zepchnie ludzi w takg grupe biedy czy niedostatku nazwijmy to, to si¢
sitg rzeczy wpycha nizej. (...) Bylam niedawno na konferencji i tam chyba
akurat weedy nauczyciele si¢ zjechali przed strajkiem (...), popatrzylam na nich

i pomyslalam, ze to jest naprawde zgnebiony zawod, to widad po nich. (...) Jedzie
si¢ na konferencje, gdzie sq lekarze, i widzisz, odstawieni panowie, odstawione
panie, tak w zupdnic innej ﬁ)rmic, wystepujgey w zupdnie innej odstonie.

I patrzysz na grupe nauczycieli 1 to jest zupdnie inna grupa ludzi, a zawsze

to, z czym mamy do czynienia, tez jest bardzo waznym dobrem dla czlowicka,
bo dobro edukacji mojego dziecka jest zaraz drugim, po jego zdrowiu. A wWSZYscy

majq rylko poczucie, ze jes‘res’ nierobem i masz pdne wakacje, i nic nie robisz.

Lilia: Warunki finansowe tez nie sq takie do konca satysfakcjonujgce i to jest
taka bolgczka nauczycieli, ze oni wlasnie robig cos waznego, cos, co jest gdzies
u podstaw dzialania spoleczenstwa... No, ale przepraszam, pensje sq po prostu

$mieszne.

Wypowiedzi moich rozmowcezyn pokazujg nie tylko to, ze czuja si¢ one nie-
dowartosciowane finansowo, ale takze, ze fake ten wywoluje u nich bardzo silne
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emocje. Narratorki wskazuja na niski prestiz swojego zawodu, niedocenianie
pracy wlozonej w ksztalcenie oraz ksztalcenie sig, mowia o ponizeniu finanso-
wym, o zyciu w niedostatku, o zgnebieniu, o funkcjonujacym wizerunku na-
uczyciela(ki) jako nieroba, ktory ma dwa miesiace wakaciji w roku i keory pracuje
18 godzin tygodniowo. Przy tak niesprawiedliwym odbiorze spolecznym® maja
one jednoczesnie poczucie, ze to, co robig, jest wysokiej wartosci, ze robig cos
dobrego dla spoleczenstwa, ze kwalifikacje i kompetencije, ktore maja, aby wy-
konywac swojg pracg, nie s3 powszechne i tatwe do zdobycia — nie kazdy moze
wykonywac¢ te prace.

Moje narratorki przedstawily wiec pewien konflike, ktéry ,,bgd%c reakcj%
na niesprawiedliwoéé, brak szacunku czy pogardq, swoje ostateczne zrodio majg
[ma] w ncgatywnych doswiadczeniach, kedre ograniczajg jcdnostkom mozliwosé
rozwijania zintegrowanej tozsamosci” (Bobako, zo1z2, s. XX VIII), stanowigcej
bazg ,,ludzkicgo rozkwitu i Samorcalizacji” (Bobako, 2012, s. XXVIII). Odnosz:ic
si¢ do pracy nad wlasn% toisamoéci% Axel Honneth twierdzi, ze re]acje uznania
sg intersubickcywnymi warunkami®, w keorych taka jednostkowa tozsamos¢ moze
zaistnie¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2016b). Trzy obszary uznania, ktore Honneth
rozwija w swojej teorii, to rodzina, prawo i gospodarka. Najwaznicejsze elementy
charakeeryzujace te obszary zebralam w Tabeli 17. W ostatniej kolumnie zamie-
scitam pytania, ktore przy analizie nauczycielskich narracji zastosowala Nowak-
-Dziemianowicz (2020). Z punktu widzenia moich badan odniesienie to jest wi-
doczne jedynie w trzecim obszarze (gospodarki), gdyz whasnie tam lokuje sens

stow moich rozmowcezyn.

5 Ten duzy rozdzwiek pomiedzy tym, jak wysoko cenia swoja prace nauczyciele(ki), a tym, jak niskie sa ich zarobki
i odbidr spoteczny, zostat opisany w dwéch opracowaniach Mirostawy Nowak-Dziemianowicz (2016b; 2020).
Mozna zrozumiec¢ go jako ‘odmowe uznania’. Wnioski wynikajgce z moich badan wydaja sig zbiezne z analizami

Nowak-Dziemianowicz zaprezentowanymi w jej pracy Szkota jako przestrzen uznania.

6 Zaintersubiektywne w tym kontekscie uznawane jest ,co$, co powstaje i istnieje w nastgpstwie pewnych relacji
lub interakeji migdzy dziatajagcymi podmiotami” (Bobryk i Horecka, 2015, s. 207).
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TABELA 17. TEORIA UZNANIA AXELA HONNETHA

Obszary uznania Opis ogélny Osiagnigcie Motzliwe pytania
uznania o uznanie
Cztowiek potrzebuje mie¢ wiara we wtasne Czy potrzeby

rodzina (mitos¢,

poczucie, ze ktos sig o niego
troszczy, ze jest akceptowany

sity,
rozumienie

nauczycieli(ek)
sg dostrzegane

troska) takim, jakim jest, ze ma prawo wiasnych potrzeb. i zaspokajane?

do bycia soba, do samookreslenia,

do bycia autentycznym.

Cztowiek potrzebuje mie¢ poczucie szacunek Czy nauczyciel(ka)

bycia wolnym i autonomicznym dla siebie ma prawa,

obywatelem, dojrzata (prawnie autonomig

i moralnie) osoba. wygtaszania sadéw
prawo i ocen moralnych?

Cztowiek potrzebuje mie¢ poczucie, powazanie siebie,  Czy wartos¢

Ze jego praca jest dostrzegana poczucie uznania jest

przez innych, ze jego wktad w dobro wiasnej wartosci.  wyrazona
gospodarka wspolnoty jest doceniony oraz w wynagrodzeniu?
(kooperacja spoteczna)  ze jest mu okazywany szacunek Czy sq jakies

z powodu tych osiggnigc. inne sposoby

spotecznych

dowodéw uznania?

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie Nowak-Dziemianowicz, M. (2016b). Walka o uznanie

w narracjach. Jednostka i wspdlnota w procesie poszukiwania tozsamosci. Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Nowak-Dziemianowicz, M. (2020). Szkota jako przestrzeri uznania.
Wydawnictwo Naukowe PWN. Michalak J., Koncepcja uznania i jej pedagogiczne znaczenie.
Annales: etyka w zyciu gospodarczym, nr 1o (2).

Badania Nowak-Dziemianowicz (2020) pokazaly, ze walka o podniesienie
pensji jest ze strony nauczycieli(ek) domaganiem si¢ uznania, ze ich praca jest
wartoscig i dobrem wnoszonym do spoleczenstwa. Jezeli w sferze ekonomicznej
panuje przekonanie, ze ,co$ jest warte tyle, ile ktos jest w stanie za to zaplacic”,
a jedynym sposobem uznania jest wartos¢ wyrazana przez pienigdz, to nauczy-
ciele(ki) majg prawo oczekiwad, aby ich pensje Wzrosly.

Pomimo tego, Ze moje narratorki nie bra}y udziatu w strajku, to z ich stow
Wynika, ze i one stykaj% si¢ z przejawami braku uznania — w ich przypadku ko-
operacja spo]cczna w obszarze gospodarki wyréinionym przez Honnetha w ogélc
si¢ nie rcalizujc. Zdaniem Kaliny ludzie nie doccniaj% tego, kim jest, jakic musi
mied kwa]iﬁkach aby wykonywaé prace nauczycie]ki — jej praca wiec nie jest
postrzegana jako dobro, ktore jest jej indywidualnym wkladem do wspolnoty.
Malo tego, moja rozmowezyni nie tylko nie dostrzega okazywania szacunku,
ale tez musi mierzy¢ si¢ z cze¢stym sprowadzaniem swej pracy do 18 godzin ty-
godniowo realizowanych ,pod tablicg”. Mimo ze uznanie nie jest jedynie ,moz-
liwoscig, rodzajem intersubiektywnosci, projektem etycznym. Jest takze czesto
deficytem w naszych relacjach z innymi” (Nowak-Dziemianowicz, 2016b, s. 63),
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moje rozmowczynie nie czujg, ze zarabiane przez nie pienigdze sa ,solidarna od-
powiedzig” na ich prace. Zamiast uznania czujg upokorzenie, bo aspekt finansowy
wplywa na niski prestiz ich samych i ich pracy.

Przedstawione e]ementy techniczno—organizacyjnego wymiaru uczenia si¢
w miejscu pracy tworzg pewnego rodzaju rame zarowno mozliwosci, jak i ogra-
niczen (Illeris i inni, 2011). Pomimo tego, ze majg charakter fizyczny, rzeczywisty,
namacalny (w opozycji do mniej uchwytnego spoleczno-kulturowego srodowi-
ska uczenia siq), Wywo}uj% reakcje o wielu odcieniach. Juz na tym ctapie widaé,
ze poziom spoleczny srodowiska pracy jest w stalej relacji (cho¢ ma wiele odston)
z poziomem indywidualnym koncepcji lerisa (2011). Jak zapowiadatam na po-
cz%tku tego podrozdzialu, nicktore z kategorii prchlataj% sie i pozostajg w rclacji
ze soba, tworzge pewnego rodzaju obiekcywnosc edukacyjng moich narratorek’.

Giéwnym celem tego podrozdzialu bylo pokazanic $wiata moich bohate-
rek i préba zrozumienia ich narracji. ]Cdnakic jestem swiadoma, ze niektore
z podjetych wytkow pozostawiajg pewien niedosyt — niedosyt analizy, odnie-
sienia do szerszego kontekstu spolecznego, bardziej dobitnego wskazania wyzej
Wzmiankowanej obiektywnos'ci oraz socjokulturowych praktyk (Dobrotowicz,
2016). Bedzie to tematem nastepnego rozdziatu.

Spoteczno-kulturowe srodowisko

uczenia sie w zyciu zawodowym

Drugim z wierzchotkow trojkata zaproponowanego przez Illerisa (2011), opisa-
nego na Rysunku 4, jest spoleczno-kulturowe srodowisko uczenia si¢ w zyciu
zawodowym. Badacz ten wyroznil trzy elementy, keore je budujg: wspolnoty

pracownicze, wspolnoty polityczne oraz wspdlnoty kulturowe.

Wspadlnoty pracownicze
Jedng z koncepcji opisujgcych podstawy, na keorych opiera si¢ spoleczno-kul-
turowe srodowisko uczenia sie w zyciu Zawodowym, jest teoria sytuacyjnego
uczenia si¢ autorstwa Etienne Wenger i Jean Lave (2008), z ktércj pochodzi kon-
cepcja Wspélnoty praktyk(’)w. Rozumiana jest ona jako ,,zcsp(/)l rclacji migdzy

osobami, dziala]noéci% i$wiatem w czasie oraz w rc]acji z innymi niezwigzanymi

7 Obiektywnosé¢ rozumiem w tym miejscu za Ernesto Laclau (2005). Przytoczony w Rozdziale 2 cytat pochodzacy
od tego autora poszerze o znaczacy w tym miejscu element: ,Pod pojeciem dyskursu nie rozumiem czego$
ograniczonego jedynie do strefy méwienia i pisania, ale wszystkie uktady elementow, w ktérych konstytutywna
role odgrywaja relacje. A to oznacza, ze elementy nie istniejg uprzednio wobec uktadu relacji, lecz s przezen
konstytuowane. W tym sensie ‘relacja’ i ‘obiektywnos¢’ s synonimami” (Laclau, 2005, s. 68, za Szkudlarek,
20083, 5. 127).
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bezposrednio i nakladajacymi si¢ wspolnotami prakeykow. Wspolnota prakeykow
jest nicodtacznym warunkiem istnienia wiedzy, i to nie tylko dlatego, ze zapew-
nia wsparcie interpretacyjne niezbedne do nadania sensu jej dziedzictwu. Totez
uczestnictwo w praktyce kulturowej, w keorej istnieje kazda wiedza, jest epis-
temologiczng zasadg uczenia si¢. Spoleczna struktura tej wspolnoty, jej relacje
wladzy i jej warunki legitymizaciji definiujg mozliwosci uczenia sig...” (Wenger
i Lave, 2008, 5. 98).

Jeszcze innym, bardziej zwigzlym ujgciem wspolnoty prakeykow jest stwier-
dzenie, ze jest to wspolnota ludzi, ktorzy podzielaja croske lub pasje do czegos,
co robig, i uczy si¢, jak to robi¢ lepicj dzigki wspolnemu zaangazowaniu (Wenger-
—Trayner, 2015). Wspélnoty praktykéw mozna wiec rozwazac jako pewng meta-
konccpcjg, analitycznic sklada]’%c% si¢ z trzech (moZliwych) wyréinikéw (Wspé]—
noty pracownicze, politycznc oraz kulturowe), ale na pewnym stopniu og(’)lnos/ci
odnoszgcy si¢ do prakeyki spolecznej osob, ktore pracujg w danej organizacii
i/lub majq podobny zawod. Co wazne, Wspé]nota praktyko’w »nie jest tym sa-
mym co zespoly robocze, zespoly przedmiotowe czy inne grupowe formy koope-
racji w malych grupach zadaniowych” (Kedzierska i Maciejewska, 2014, s. 85).
Wyréinia sie ona kilkoma cechami, takimi jak: powstawanie samoistne, niefor-
malnos¢ i niecrwalos¢; zaangazowanie, keore wynika ze wspolnych doswiadezen
prakeykow(czek) w pracy; wspotpraca miedzy pracownikami(czkami) uczacymi
si¢ od sicbie nawzajem, wspdlnie si¢ doskonalgeymi; powstawanie wokot zagad-
nien i probleméw, keore sa dla nich wazne (Kedzierska i Maciejewska, 2014, s. 85).

Idac za tymi ustaleniami, przewodnia mysla moich rozwazan oraz opraco-
wania materiatu badawczego bedzie koncepeja wspolnoty prakeykow. Pytania,
ktore zadam przy opracowywaniu materialu badawczego, dotyczy¢ bedy tego,
czy w ogole tego typu wspolnoty istniejy; jezeli tak, to wokot jakich zagadnien;
jaki jest do nich stosunck moich narratorek oraz co i czy w ogole co$ istotne-
go z nich wynoszg. ,Ujmujgc wspolnote prakeyki jako wyznaczony przez zlo-
zony wewnetrznie system re]acji form uczestnictwa Wystgpuj%cych W niej
«aktordw», ktérzy Wsp(’)ldzid% praktyki, ZWyczaje, artcfakty, symbolc, konwcncjc
oraz historig, W tym takze historig praktyki, V4 jcdncj strony us’cis’la, az drugicj
poszerza uczenie si¢” (Go1gbniak, 2021, s. 163). Uczenie si¢ (mnicj lub bardzicj
uswiadomione i celowe) jest wige nicodlgeznym elementem wspotuczestnictwa
we wspolnocie prakeykow.

W Tabeli 18 zebralam pojawiajgce si¢ w rozmowach watki dotyczgce trzech
typéw wspélnot wymienionych przez [llerisa (2011). Zaznaczy}am te, kt(’)rym

przyjrze si¢ doktadnie.
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TABELA 18. WSPOLNOTY PRAKTYKOW W NARRACJACH

Typ wspolnoty Praktyczna reprezentacja
wspélnot

Przyktadowe wypowiedzi

- wspélne pisanie podrecznikéw;
- dzielenie sig materiatami;
— rozwigzywanie
probleméw jezykowych;
- wiezi/przyjaznie/
wzajemna sympatia;
- pomaganie sobie.

pracownicze

Jasmina: W koricowym efekcie czutam
satysfakcje, natomiast nie ukrywam, ze sama
nie przetamatabym sie i nie zrobitabym tego.
(.) No nie czutam sie jakos tak kompetentna
do pisania takich rzeczy, natomiast kolezanka
bardzo mnie tutaj zmobilizowata.

kulturowe - nauczanie JOS vs. JO; Laura: Nie chciatam specjalnie uczy¢ w szkole,
- nauczycielka akademicka vs. poniewaz pomyslatam, ze z jakqs duzq grupq
nauczycielka jezyka angielskiego.  mfodych ludzi moze by¢ mi... bedzie trudno
nad nimi zapanowac na przyktad, no i w ogole
jakies dyzury na korytarzu, jakies, nie wiem,
wychowawstwo ci wcisng...
polityczne - narracja ‘my vs. oni’; Réza: Dajg nam go [studenta] i my widzimy,

- walka o swoje prawa;
- ankiety studenckie —
forma kontroli.

ze wiasciwie on powinien by¢ pozniej albo
wczesniej... Ale nie bardzo jest co na to poradzié.
Musimy go bra¢ tak jak leci... (...) Pakuje sie

nas w cos, z czego wlasciwie wyjscia za bardzo
nie ma.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego.

Jak pisze [leris (2011), uczenie sie w ramach wspé]not pracowniczych moze

obejmowac kwesti¢ lepszego i bardziej efektywnego wykonywania pracy, moze

dotyczy¢ rozwoju osobistych i emocjonalnych wi¢zi pomiedzy pracownika-

mi(czkami), jak rowniez moze pobudza¢ kreatywnos¢ i stac si¢ zrodlem nowych

rozwigzan.

Jak juz sygnalizowatam, nauczyciele(ki) jezykow obeych specjalistycznych

czgsto borykali(ly) si¢ z brakiem podrecznikow lub materialow przeznaczonych

do nauki konkretnej specjalizacii. Praktycznie kazda z moich rozmowezyn przy-

znala, ze na poczgtku ich karier zawodowych (2030 lat temu) na polskim rynku

nie by}o Wydawnictw, z kt(/)rych mog}yby korzystaé.

Wiola: Zusadnic:ﬂ\'m prob/mncm [na pocz:}tl\’u l\'nricr)'l [7)'/ brak [mz_\' dan}’c/l

materialéw. W tej chwili na rynku mamy juz duzo wiecej, duioﬁl_jm’c/l

opmmuwi. Rzeczywiscie, tak _ja/c obscrwujg wydawnictwa, to bardzo :uczg/v si¢

.s‘/cupmc" na _jg:y/\'u spa‘ja/isryc:zz_\'m I zaczynajq odchodzié od General 1;'11g/i5/’1.

W tej chwili patrze na podl‘gc:ni/\’i — to jest .s‘:o/\’z{jgcc. _ja/\’ dalece to oa’/ﬁcga.

Dla kosmetyczek, dla prakrycznie kazdej grupy zawodowej, bardzo duzo

[\'Ch rmln’ria[ow.

Z biegiem lat, wraz z rozwojem i popularyzacjg nauczania jezyka obeego spe-

cjalistycznego, na rynku wydawniczym zaczelo pojawiac si¢ coraz wigeej pozycji
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dotyczacych roznych specjalizacii, o czym pisalam w Rozdziale 3. Obecnie mozna
nauczac oraz uczyc si¢ z podrecznikow przeznaczonych dla piclegniarzy(ek), le-
karzy(rek), informatykow(czek), specjalistow(ek) z zakresu HR, PR, hotelarstwa,
obstugi lotniska, a wymieniam jedynie kilka pozycji opublikowanych przez pre-

stizowe polskie i zagraniczne wydawnictwa.

Malwina: \\':\'dqjc mi sie, ze obsc’;'u‘u_[(}71}’ wzrost ilosci poa’rgc‘:ni/\’du‘ do nauki

jezyka obcego specjalistycznego. 10 lat temu na pewno takiej tendencji

nie obserwowalam. l,ﬂy[y takie ogd/niu_js:c /mdrgc:ni/ci.

Wspomniany rozwéj Wydawnictw w ostatnich kilku latach zbiegl sie w czasie
Z aktywnos’ci% wielu nauczycic]i(ck) jgzykéw obcych spccjalistycznych, ktérzy
postanowi]i(ly) podj%c' si¢ wysilku opracowania podrgcznikéw. Spoér(/)d moich
narratorek autorkami podrecznikow do nauki JOS sg az cztery: Malwina, Jasmina,
Lilia oraz Kalina. \X/szystkie pracowaly nad publikacjami wraz z innymi osobami
— nie byly to wige pozycje samodzielne, ale zawsze przygotowywane w zespole
majacym za sobg wiele lat pracy w zawodzie. Co wazne, moje rozmowcezynie
podejmowaly sie tej pracy z wlasnej woli (czasem za namowy), a nie pod naci-
skiem zwierzchnika(czki), dlatego tez trakeuje taka dziatalnos¢ jako wspolnote
praktykow, a nie prace zespotu roboczego, powolanego odgornie do zrealizo-
wania okreslonego zadania. ,Fenomen dzialania wspolnoty prakeykow kryje sie
w zalozeniach dotyczgceych samego procesu uczenia sig, keory jest trakcowany
jako proces spolecznego uczestnictwa. Wiedza, jak dowodzg Wenger i Lave,
tkwi w relacjach spotecznych mi¢dzy ludzmi, a proces uczenia si¢ jest czescig
dzialan i spolecznych interakeji ludzi uczestniczgeych w prakeyce” (Kedzierska
i Macicjewska, 2014, s. 85). Moje rozmowezynie podkreslaly fake, ze wysitek przy-
gotowania podre¢cznikow podejmowaly razem z kolegami(zankami). Dzielac si¢
obowi%zkami Wedlug swoich preferencji oraz dyskutuj%c na temat pub]ikacji,

uczynily je Wspélnym dzietem.

Kalina: A\[ia/)'s/my to pou’:iclonc. A\I(\'s'my sie dobrze a’obm/y, bo 1{\’/)’5"1)1)'

m{powicd:ia/nc za cos innego.

Nie postrzegam pisania podrecznikow przez moje rozmowezynie jako jedynego
przejawu istnienia wspolnoty prakeykow. Co wigeej, byl to raczej pewien efeke
czy owoc dzialania we wspolnocie, a nie glowny cel jej ukonstytuowania. Wenger
(Ciepiela, 2014) wyrdznia cztery kategorie czlonkostwa we wspdlnocie. Sa to:
czlonkostwo petne, peryferyjne, marginalne i outsiderskie, co odnosi si¢ do stop-

nia zaangazowania osoby w dang wspolnote, jej dzialanie w jakims konkretnym
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czasie. Z tej perspektywy uczestnictwo moich narratorck w tworzeniu podrqcz—
nika rozumiem jako co najmniej okresowe przejscie do petnego uczestnictwa
we wspolnocie prakeykow. Wenger (Rozkosz, 2017) wskazuje tez trzy wymiary
prakeyki: wzajemne zaangazowanie, wspolne przedsiewziccie oraz wspoldzie-
lony repertuar. Pierwszy z tych wymiarow jest rozumiany jako ,zaangazowanie
w €08, co jest istotne dla tej wspdlnoty, a jest zgodne z naszymi kompetencjami
i uwzglednia kompetencje innych” (Rozkosz, 2017, s. 109). Pisanie podre¢cznikow
do nauki JOS wypelnia to zalozenie, poniewaz koncowy efeke jest korzyseny dla
wszystkich zaangazowanych w nauczanie i uczenie si¢, zadanie realizuja osoby
majgce odpowiednie ku temu kompetenc]’e, a rezultat ich dziatania jest przezna-
czony dla osob, ktére te kompetencje maja zdoby¢.

]ak przcdstawiam ponizej, autorki podrgcznikéw zyskaly cos wigcej niz ,,tylko”
zrcalizowany projckt W postaci Wydancj publikacji. W Tabeli I9 zestawiam ze
sobg to, co mowily moje narratorki przed podjgciem si¢ zadania, oraz to, co mo-
wily juz po skonczeniu pracy, kiedy mialy j€j efekt w swoich rgkach, W tabeli
zebralam Wypowiedzi bez Wskazywania imion po to, by uniemozliwi¢ ewentualnq

identyfikacje rozmowcow.

TABELA 19. EMOCIJE ZWIAZANE Z PISANIEM PODRECZNIKA

Emocje przed pisaniem podrecznika Emocje po napisaniu podregcznika

Sama nie przetamatabym sie, Fajna rzecz.

nie zrobitabym tego. Niszowa praca na polskim rynku.

Nie czutam sig jakos tak kompetentna Dobrze sprawdza sie w pracy — studenci tez to doceniajq.
do pisania takich rzeczy, W koricowym efekcie czutam satysfakcje.

natomiast kolezanka bardzo mnie Wykorzystatam tutaj moje wieloletnie doswiadczenie.
tutaj zmobilizowata. Bytam w stanie oddzieli¢ jakies tresci, ktore sq studentom
Bedzie mozna sie wykaza¢ jakgs pracq. potrzebne, od tego, co im niekoniecznie bedzie potrzebne.
Motywacjq bylo to (...), ze po tylu latach Dobrze, ze to zrobitysmy.

nauczania na takim kierunku poczutam Gtownie sprawdzitby sie w pracy samodzielnej, wtasnie dla
sie juz na tyle kompetentnie, ze juz jestem  ludzi, ktorzy chcq poszerzy¢ wiedze z zajeé.

na tyle rozeznana w tym obszarze. [Ksigzka] jest znacznie lepsza od niektérych ¢wiczen, z ktérych
Zaobserwowatysmy ze wspotautorkg, zesmy przez lata korzystaty.

Ze jest caly czas nisza na rynku. Staratam sie, zeby to nie byto nudne.

Takiego podrecznika nie byfo. Ta ksigzka jest, mysle, naprawde, naprawde mogtaby sie
Czulysmy juz, ze mamy te wiedze na tyle komus przydac.

rozlegtq i glebokq, ze jestesmy w stanie juz  To byta najlepsza decyzja.

cos takiego stworzyc. To jest cos moje, wiasne, stworzone przeze mnie.

Wiem, jaka byla intencja kazdego ¢wiczenia.
Lepiej mi sie pracuje, poniewaz czuje to.
Mysle o drugim wydaniu.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego (narracje Jasminy, Malwiny, Kaliny
oraz Lilii).

\X/ypowiedzi, ktdre pokazuj% emocje narratorek przed napisaniem podrqczni—
ka, s3 dwojakiego charakteru. Niektore z nich wyrazaja pewnos¢ siebie i swoich

kompetencii, wskazujg na dziatanie podykcowane motywacjg wewnetrzng oraz

148



lek

Swiat uczenia (sie) w intersubiektywnym $wiecie kultur nauczycie

wynikajace z przemyslenia sytuacji, refleksyjnego podejscia do swojej pracy. Jak
sugeruje pismiennictwo naukowe, wewngtrzna motywacia i jej zrodta wynikaja
z podmiotowosci, indywidualnosci i autonomii nauczyciela(ki) (Sujecka-Zajac,
2018). Z drugiej strony mozna zaobserwowa¢ wypowiedzi, ktore zdradzajg mo-
tywacje do dzialania pochodzgca z zewnatrz, brak albo niewielkg wiarg w swoje
kompetencje i potrzebe mobilizacji do podjecia dziatania.

Natomiast wypowiedzi moich narratorek po napisaniu podrecznika sg juz zde-
cydowanie bardziej jednorodne. Wyrazaja one zadowolenie z podjetego dziatania,
dume z efekeow swojej pracy oraz samozadowolenie. Pytanie, ktore si¢ nasuwa:
czy sa to jedynie emocje zadowolenia, czy cos wiccej? Czy mozna zaryzykowac
stwierdzenie, 7ze emocje te Zdradzaj;b iz moje narratorki Czegos/ si¢ nauczﬂy po-
przez to doswiadezenie? A jezeli tak, to czego?

Wydajc mi si¢, ze mozna te emocje, te zmiang, ktora w nich nast%pila, ZTOZu-
mieé przez pryzmat Wyksztalccnia w sobie poczucia W}asncj skutecznosci i spraw-
stwa (zob. Werbinska, 2017; Boyd, Szplit i Zbro’g, 2014; Gabrys’—Barker, 2017), ktore
jest definiowane ,jako przekonanie jednostki na temat osobistych mozliwosci
spelnienia roznorodnych warunkow zadania, prowadzacych do osiggnigcia za-
mierzonych rezultatow” (Bussey i Bandura, 1999, s. 691, za Chomezynska-Rubacha
i Rubacha, 2007, s. 29).

Badajac nauczycieli(ki), Rubacha (2000, s. 153) zoperacjonalizowal w bada-
niach poczucie sprawstwa w kilku subkategoriach, takich jak: pozytywna sa-
moocena, poczucie skutecznosci dzialan oraz zaufanie do siebie. Takie wlasnie
emocje i odczucia prezentuja moje narratorki po napisaniu podrecznika. Trzeba
rowniez zauwazyc, ze sprawstwo jest dodatkowo buduleem autonomii, przejawem
podmiotowosci czlowicka (Kosiba, 2011). Moje narratorki zwracaly na to uwage
— wspominaly, ze byly w stanie podejmowa¢ autonomiczne decyzje na temat
tego, jakie tresci zawrze¢ w podreczniku, a ktore ominac, oraz wykorzystywac
swoje doswiadczenia. Aby powstalo cos, co, jak mowi jedna z narratorek, jest
moje, wlasne, stworzone przeze mnie, konieczne by}o reﬂeksyjne spojrzenie na swoje
mozliwosei i umicjcztnos’ci.

Badacze(ki) Wskazuj% rowniez na dodatkowy walor poczucia skutecznosci
i sprawstwa, ktc’)ry jest niczwyk]c wazny w kontekscie wspélnoty jako takicj
oraz wspolnoty prakeykow. Otoz sukces dziatania jednej osoby, szczegolnie gdy
jest to znaczgey(a)) Inny(a) znajdujgey si¢ w centrum wspolnoty prakeykow (czy
tez — postugujac si¢ terminologia Wengera — realizujacy cztonkostwo petne),
stanowi pewien punkt odniesienia dla tych, ktorzy pozostajg na peryferiach tej
wspolnoty, i moze wywiera¢ dodatkowy efekt akeywizujgey. ,Ludzie obserwuja
sukeesy i skutecznosc innych, szczegolnie osob znaczacych. Zaczynajg wierzyc,

jako im podobni, ze takze sa zdolni do analogicznych zachowan. Uczg si¢ wigc
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formutowania o sobie pozytywnych sadow poprzez obserwacie sukeesow innych”
(Rubacha, 2013, 5. 76). Wynika z tego, ze we wspolnocie prakeykow dziatanie osob
na rzecz tej wspolnoty ma nie tylko pozytywny wydzwick w ogolnym sensie,
ale rowniez moze wywierac realny wplyw na innych jej cztonkow, rowniez tych
pozostajacych w luznym, sporadycznym czy nawet nieciggtym kontakeie.
Pierwszy z elementow spoleczno-kulturowego srodowiska uczenia si¢ w zyciu
zawodowym przedstawitam za pomoca kategorii wspolnoty prakeykow, w keorej
funkcjonujg nicktore z moich narratorek. Jak pokazatam, wspolnota pracownicza
moze przerodzi¢ si¢ we wspolnote praktykow, a w przypadku moich narratorek
clementem, ktory okreslit t¢ wspolnotg, bylo doswiadezenie wspolnego pisania
podrgcznikéw. Bylo to zrodlo cennych mozliwosci uczenia sie nie tylko dla samych
lektorek, ale réwniez dla innych 0s0b, ktore tworzy dan% Wspé]notg pracowniczg

i/lub Wspélnotg praktykéw.

Wspélnota kulturowa
Zanim przejdg do tego, co moje narratorki mowily na temat wspolnoty kulcuro-
wej, pochyle si¢ przez moment nad sama koncepeja wspolnoty. Syntezujge rozne
jej definicje, mozna skonkludowac, ze wspdlnote wyroznia:
m jakies poczucie jednosci, dajace efekt podobnego myslenia, postrzegania
swiata badz konkretnych zjawisk, doswiadczenia;
m poczucie bycia razem poprzez spoleczng przynaleznosé;
m wystepujgce zbiezne prakeyki oraz wspolna pamigé;
m jej osobliwa historia (opowies¢), stanowigca kontekst odniesienia
(Szymanski, 2017, s. 80-81).

Wspolnota jest wazna dla jednostki, gdyz, jak twierdzi Alasdair MacIntyre,
jej narracja Wplata sie w narracyjng jednos/é zycia czlowieka (Maclntyre, 1996).
,Narracyjna jednos¢ naszego zycia wedlug tego autora jest zawsze oparta na jedno-
sci narracyjnej ucieleénioncj w indywidualnym, ludzkim zyciu. ]Cdnoéé naszemu
zyciu moralnemu nadaj% obecne w nim i wzajemnie od siebie zalezne pytania o to,
co jest dobre dla mnie, co jest dobre w jednostkowym wymiarze i zgodne z tym,
jak moge to dobro osi%gn%c’ w moim zyciu” (Nowak-Dziemianowicz, 2016b, s. 42).

Tak samo jak do scalania tozsamosci czlowieka potrzeba historii Wspélnoty,
w ktorej uczestniczy, tak dla zdefiniowania tozsamosci nauczycielskiej wazna jest
wspolnota nauczycielska i towarzyszaca jej narracja. Niezaleznie, czy ktos podziela
wartosci wspolnoty, czy si¢ od nich dystansuje, to wspolnota ta jest co najmniej
punktem odniesienia. Jak to pisze MacIntyre (1996): ,Dlatego to, czym jestem,
jest w wielkiej mierze tym, co dziedzicze, jest specyficzna przeszloscig obecng

do pewnego stopnia w mojej terazniejszosci. Jestem czgscig historii, a znaczy
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to — czy mi si¢ to podoba czy nie, czy wyrazam na to zgodg czy nie — ze jestem
jednym z nosicieli tradycji” (MacIntyre, 1996, s. 395).

Bedac swiadoma zlozonosci koncepcji wspolnoty, przyjme w moich badaniach
pewne uproszezenie. Zaloz¢ mianowicie, ze nauczyciele(ki) stanowia wspolnote
zawodowg, keora — w zaleznosci od temartyki prowadzonych badan — mozna
rozbi¢ na mniejsze elementy (np. wspolnota nauczycieli fizyki bgdz nauczycie-
li ze szkot podstawowych). Scala¢ wspolnote moga elementy historyczne badz
spoleczne. Nauczycieli(ki), niezaleznie od miejsca pracy, faczg wlasnice spoteczny
odbior oraz podobna historia, obejmujaca np. strajk z 2019 roku, ktory — nieza-
leznie od indywidualnego odbioru — byt wydarzeniem iscocnym dla wspolnoty.

Inn% Wspélnot% jest ta akademicka, tworzona przez cztonkdw akademii — za-
rowno nauczycicli(ki) akademickich(e), jak i studentow(ki). ﬂ“radycyjnie ksztakce-
nie akademickie postrzegane jest jako Wprowadzanic mlodcgo czlowieka w $wiat
duchowego i ideowego dorobku, dziedzictwa kulturowego, na strazy ktorego stoi
wspolnota uniwersytecka universitas — wspolnota profesorow i studentow” (Sajdak,
2013, 5. 125). Wyznacznikami jej odrgbnosci sa obecny w ogolnej swiadomosci etos
uniwersytetu, jego dystynktywne rytualy (jak np. nadawanie tytutu doctor honoris
causa), symbole (togi zakladane przez whadze uczelni) czy historyczna elitarnosc
studiow. Podezas swojego wyktadu z okazji uhonorowania go tytutem doctor ho-
noris causa Uniwersytetu Gdanskiego Jerzy Brzezinski (Sieron-Galusek, 2017)
wymienit elementy etosu akademickiego, takie jak wartos¢ autonomii, wolnosei,
demokracji, prawda oraz pluralizm. Sg to rowniez wartosci, o kcore upominat sig
Jacques Derrida (2015), piszac o uniwersytecie bezwarunkowym — takim, keory
nic boi si¢ pytan, badan, konkluzji, ktory jest wolny, jest miejscem krytycznego
oporu wobec ,wszelkim dogmatycznym i niesprawiedliwym wladzom zawlasz-
czajgcym” (Derrida, 2015, 5. 18).

Charakteryzujac akademig, trudno nie wspomnie¢ jednak o zjawisku uryn-
kowienia i instrumentalizacji $wiata szkoly WYyZSzej oraz uniwersytetu — mozna
by nawet Zaryzykowaé twierdzenie o zaw]aszczaj%cej sile urynkowicnia cdukacji
WYZSZ€]j. \X/ydaje sie, ze trend ten jest szczcgé]nic Widoczny wsrod dyscyplin
nichumanistycznych. Wprowadzcnic parametryzacji, punktéw czy wskaznikow
(np. impactfactor) nie s}uZy budowaniu wspélnoty akadcmickicj, a nawet wrecz
przeciwnie: wzbudza niezdrow% rywalizacjf(‘, ktdra ma na celu prowadzenic
badan niezgodnych z zainteresowaniami badaczy, ale zwigzanych z tematyka
realizowanego grantu (Stawek, bdw.). Problemy te dotycza wszelkich dyscyplin
naukowych, stajg si¢ wigc dziedzicewem wspolnoty akademickiej i nicodtgeznym
elementem jej historii.

Opisanie obu wspolnot — nauczycielskiej/szkolnej oraz akademickiej — ma

na celu przedstawienie kulturowego ta, do ktorego odnosity si¢ moje rozmowcezynie
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w wywiadach. W dalszej czgsci tego podrozdziatu, opierajac si¢ na przeprowa-
dzonych rozmowach, postaram si¢ odpowiedziec na pytanie, z ktora z tych dwoch
wspolnot (moze z obydwiema lub z zadng z nich) identyfikuja si¢ nauczycielki
jezykow obcych specjalistycznych prowadzgce lektoraty na uczelniach.

W przypadku wspolnoty nauczycielskiej/szkolnej dosc szybko dostrzegtam,
ze nie bede w stanie podzieli¢ wypowiedzi na takie, ktore wyrazaja przynalez-
nos¢ lub odrebnosc. Znalaztam jedynie takie narracje, w keorych deklarowano
dystansowanie si¢ od tej grupy. W Tabeli 20 przedstawitam watki podejmowane

przez uczestniczki badania.

TABELA 20. ODREBNOSC OD WSPOLNOTY NAUCZYCIELSKIEJ - SZKOLNEJ

Podjete watki Przyktadowe wypowiedzi
odrebnosci
Rozalia: Nie trzeba bedzie krzycze¢ wielokrotnie , Prosze o cisze” i praca
odrebnos¢ celow/ nie bedzie polegata na uciszaniu, tylko na przekazywaniu wiedzy.
tresci pracy Wibola: Ja pracowatam tez w ogélniaku rok czy dwa lata i mnie przerasta ta ilos¢

papierologii... gdzie tak naprawde to nauczanie schodzi na drugi plan.

Réza: Bylam na konferencji i tam chyba akurat wtedy nauczyciele sie zjechali przed
strajkiem (...). Pomyslatam, ze to jest naprawde zgnebiony zawéd, wida¢ to po nich.

odrebnosc osobowa  Dalia: Sq studenci jak dzieci, duzo bardziej, duzo wiecej jest takich niedojrzatych
psychicznie studentow, ktorzy traktujqg studia jak jeszcze jednq lekcje, takg w szkole,
i rozmawiajq ze mnq jak z panig nauczycielkg, i to jest naprawde Zle.

Kalina: Ale nie wyobrazam sobie, zeby mie¢ caly czas te same zajecia, a w liceum
niestety... Mozesz mie¢ pierwszq, drugq klase, cztery klasy, no i w kétko robic¢
wiasciwie to samo.

odrebnosc tresci
nauczania

odrebnos¢ warunkéw  Jasmina: Pracujemy bardzo nieréwno, nie tak jak w szkotach, przewaznie wychodze

pracy na 5 czy 6 godzin od 8:00, nie wiem, do drugiej czy trzeciej, czwartej.

Kalina: Jaka jest roznica miedzy nami, po prostu ona tam uczy w jakims liceum...
odregbnos¢ a pienigdze mamy te same, to niesprawiedliwe. No naprawde, mamy do czynienia
kompetencji z innymi, ze studentami, ktorzy wiecej umiejg, to tez jest bardziej stresujqce,

wymagajqce, powinno sie to jakos docenic inaczej.

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie materiatu badawczego.

]ak Wynika Z przytoczonych stow, moje narratorki bardzo dystansuj g si¢ od na-
uczycicli(ck) pracujz}cych w szkolach. Intcrprctuj%c Wypowicdzi, skatcgoryzowa—
tam je w pieciu grupach. W pierwszej, dotyczgcej odrebnosci w zakresie tresci
i celow pracy, Zna]azly si¢ przcdc Wszystkim w%tki zwigzane z trudnosciami
w nauczaniu dzieci i mlodzieiy oraz z ich zachowaniem. Niektore z uczestniczek
badania (Kalina, Dalia, Wiola, Rozalia) pracowa1y W przeszbs’ci w szkole i pa-
mictajg z tamtych czasOw rowniez przemozng biurokrach. Laura z kolei, cho¢
nie pracowala w szkole, a pracg¢ na uczelni wybrata z pelng swiadomosciy, jest
pewna, ze w srodowisku szkolnym nie umia}aby Funkcjonowac’: z przerazeniem
wspomina o koniecznosci ,panowania nad klasg”, dyzurach na przerwach oraz

ewentualnym ,zmuszeniu” do pelnienia funkcji wychowawezyni klasy.
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Warto zacytowac tez wypowiedz Rozy, ktora uwaza, ze uniwersytet to wreez

migjsce elitarne, uprzywilejowane w stosunku do edukaciji na nizszych szczeblach.

Réza: M lyﬁg, Ze Ajcsrm‘/m'\' w bardzo uprzywilejowanej pozycji (...). Jezeli chodzi
0 muu'zﬂ\'(ic/i (..), €zy to na naszej uczelni, czy w ogd[c na uczelniach, to jest
upr:ywihjowmzc miejsce pracy dla nazu‘:ﬂycicla. Jednak ma [on] do czynienia

z wybmmg grupg, (..) mam na mys/[i studentéw, kedra Ajui(jcsl'(ja/\'m‘/
1:*_\*50/(/<gj0;zoz:wm. Nie mamy do czynienia z m}ym pr:u/\’rojcm spo[cc:nym

w H‘udnym momencie, (...) to jest o wiele cigzsza praca i taka bam’:ic_j praca

u podsmw. My juz pod tym w:g/gd(m Ajcsl'(s/mf\' w pozycji m/ciq/'. ze ktos juz

za nas zvysc/c/\’gjmmwa[grupg 1 my juz mamy m/ug grupe, keora wlasciwie wie,

€zego (/ 1ce.
C

Drugg grupe W%tkéw s’wiadcz%cych 0 odrgbnos'ci, ujetg w Tabeli 20, okreslitam
jako osobowe. Kategoria ta odnosi si¢ do dwoch poziomow — nauczycielskiego
oraz uczniowskiego. Do pierwszego z nich nawigzuje Réza, keora wyrainie dy—
stansuje si¢ od nauczycieli(ek), ktorzy(re) brali(ty) udziat w serajku, czyli pracu-
jacych na nizszych szczeblach edukacyjnej drabiny. Mowi o tej grupie ,oni(e)”.
Nie uwaza si¢ wicc za jedng z nich, nie wypowiada si¢ o wspolnej grupie, ale
oddziela siebie od nich.

Podkreslana jest rowniez odr¢gbnos¢ uczniow i studentéw. Jak mowi Dalia,
zdarzajy si¢ studenci (wedtug jej relacji jest ich coraz wigeej), ktorzy s niedoj-
rzali i rozmawiajg z nig jak z nauczycielkg w szkole, co uznaje za zachowanie zle.
Dalia rozdziela tu wyraznie kontekst szkolny i uniwersytecki oraz nauczycielke
pracujacg w szkole od siebie, osoby pracujgcej na uczelni. Odr¢bnosci sa row-
niez zauwazane na gruncie tresci oraz warunkow pracy, keore w SJO wydajg si¢
bardziej korzystne. Kalina postrzega prace w szkole jako stale powtarzanie tego
samego, a w ko]ejnym w%tku (dotycz%cym kompetencji) ZWTaca uwage na wyz-
§ze wymagania stawiane osobom pracujacym na uczelni. Dodatkowo podkrcéla,
ze praca ze studentami, ktérych wiedza jest juz poghzbiona, jest duzo bardzicj
stresujgca niz praca z uczniami w szkole.

chcydowana wigkszoéc’ Wypowicdzi uczestniczek badania nacechowana jest
WTrecz negatywnie wobec nauczycicli(lck) szkolnych. Widaé, ze brak tu poczucia
wspolnoty, cho¢ ich wyksztalcenie i kwalifikacje sa takie same: zdecydowana
wickszos¢ moich narratorek ma tytut zawodowy magistra, podobnie jak zapewne
wickszos¢ nauczycielek jezyka obeego (angielskiego) w szkotach podstawowych
czy srednich. Nauczycieli(ek) nie faczy jednak podobienstwo doswiadezen, keore
mogloby sta¢ si¢ podstawa budowania i odczuwania wspotprzynaleznosci do jed-
nej wspolnoty. Brak jest narracyjnej jednosci zycia nauczycielek oraz wspdlnego
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dziedzictwa (historii), o ktorym pisal MacIntyre (1996). Nie jest to trend od-
osobniony, gdyz jak wskazuja pedeutolodzy(zki), ,nauczyciele nie stanowia jed-
norodnej wspolnoty. (...) Wewnatrzgrupowa specyfika konstruowania swiatow
prowadzi do ich hermetycznosci, zamykania si¢ na inne swiacy” (Malinowska,
2013, 8. 91). Dodatkowo, jak pokazuja badania kultur organizacyjnych wsrod na-
uczycieli(ek), kuleury indywidualizmu i batkanizacji (prowadzacej do separacii)
wydajg sic dominujgce (Kedzierska i Maciejewska, 2014, s. 88). Moje rozmow-
czynie réwniez skupily si¢ jedynie na roznicach, pomijajac te elementy, ktére
moglyby by¢ wspolne.

Druga Wspélnot%, 0 ktérej rozmawialam z uczestniczkami badan, jest Wspél—
nota akademicka. Jest to spolecznoéé, w 1{t6rcj Z Tacji pracy na uniwersytecie moje
narratorki uczestniczg. Warto jcdnak zbadaé, Cczy jest to ,,prawdziwa” Wspélnota
kulturowa, czy jcdynic pozorowana.

Szukajac odpowiedzi, dos¢ nietypowo zaczne od pewnej gorzkiej diagnozy
wynikaj%cej z badan nad kulturami uniwersyteckimi. ,Pomimo gwaltownego 107~
nicowania si¢, a nawet polaryzowania jakosci ludzi wspolezesnego uniwersytetu,
przedstawionych tutaj zaledwie szkicowo i niewyczerpujaco, nie potrafi¢ oprzec
si¢ przekonaniu, ze wszyscy oni, chociaz stojacy na pozycjach tak odmiennych,
tqskni% do uniwersyteckiej przyja'/ﬁnt co oznacza}oby pomys} przeciwstawny wo-
bec wyobrazenia, ze przyjazn jest dzis tematem anachronicznym.

Tesknota owa, jesli w ogole wystepuje, moze by¢ zakorzeniona w tradycji i wy-
wodzi si¢ z nostalgii za uniwersytetem jako wspolnota uczacych si¢ i nauczajacych,
wprawdzie daleko nie zawsze wzajemnie zgodnych w obszarach poznawczych
i osobowosciowych, ale jednak wytrwale uprawiajgeych dyskusje, dysputy, debaty
i dialogi ukierunkowane na namyst wokot najszerzej pojetego «bycia-w-swie-
cie», jesli w probie uniwersalizowania pozwolimy sobie na okreslenie jezykiem
M. Heideggera tego tematu i etosu. Dzisiejsze pragnienie przyjaz’ni W uniwer-
sytecie odpowiadaj%ce tej linii Wi%zaloby si¢ z budowaniem ludzkich Zwigz-
kdéw na rzecz marzenia i nastawienia na powrét do dawncj jego tresci i formy”
(Rutkowiak, 2010, s. 55). Inne badania prowadzone przez ]aroslawa ]cndzg (2020)
pokazuj:z, ze uniwersytet jest nicjcdnorodnym miejscem pracy, nickicdy nieprzy-
jaznym, nicofcrujz}cym réwnych szans i mozliwosci.

Podobne odczucia maja moje uczestniczki badania. W poprzednim podroz-
dziale pokaza1am7 ze W hierarchicznej strukturze uniwersytetu wiqkszos’é z nich
czuje si¢ gdzies na dole systemu, co znaczgco wplywa na ich poczucie bezpie-
czenstwa ontologicznego w pracy. Ponadto wigkszos¢ decyzji organizacyjnych

jest podejmowanych z dala od nich, z dala od konkretnego miejsca ich pracy,
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czesto bez jakichkolwiek konsultacji z nimi, co sprawia, ze pojawia si¢ u nich
‘trud emocji’ (Benesch, 2001, 2017)°.

Podczas kwerendy literatury przedmiotu oraz badan przeprowadzanych
z udzialem nauczycieli(ek) natrafitam na wypowiedz, keora okazata si¢ niezwykle
wazna w kontekscie moich badan. Uzmystowita mi ona, ze problem, keory uwa-
zatam za lokalny, keory pojawil sie tylko raz w wypowiedziach moich narratorek,
jest jednak kwestig globalng. Jedna z uczestniczek badan Hanny Kedzierskiej
(2012) nad karierami zawodowymi nauczycieli(ck) mowi mianowicie: ,(...) okazato
si¢, ze bez jezyka ani rusz. Ja jestem z pokolenia, w keorym jezyka, oczywiscie
miatam na uczelni lekeorat, ale «Boze odpus¢ tym, keorzy nas uczyli», bo jezyki
traktowane byly jak piate koto u wozu (...)” (K(zdzierska, 2012, S. 232)4

Mctafory9 0 ,pigtym kole u wozu” uzywamy wowczas, gdy opisujemy cos nie-
potrzebnego i zbednego lub kogos przeszkadzajacego, zawadzajacego, cos, czego
nadmiar jest niepozadany. , Tak jak woz stabilniej stoi i lepiej toczy si¢ na czterech
niz na pigciu kolach, tak i w pewnych sprawach lepiej jest poprzestac na mniejszej
liczbie elementow, a w pewnych dziataniach — na mniejszej liczbie pomocnikéw”
(Narodowe Centrum Kultury, bdw.). Mozna oczywiscie zaznaczy¢, ze jest to tylko
subicktywna ocena. Jednak jezeli jest ona utrwalana przez lata, powtarzana w roz-
nych przekazach i roznych kontekstach, to wowezas taka hegemoniczna relacja
staje si¢ obiecktywnoscig (Laclau, 2005) — niewypowiedziana wprost, ale ukryta
za maska metafory. Jak przekonuje Laclau, ,same zabiegi retoryczne — metafora,
metonimia, synekdocha, katachreza — staja si¢ instrumentami rozszerzonej racjo-
nalnosci spolecznej i nie jestesmy juz w stanie odrzucic ideologicznej interpelaciji
jako jedynie retorycznej” (Laclau, 2005, s. 12). Metafora jest wice rownie wazna
i obicktywna jak opisywany przez nig odbior spoteczny.

Co cickawe, metafory ,pigte kolo u wozu” uzyla réwniez moja narratorka

w nast¢pujacym kontekscie:

Laura: Kolezanka czgsto powrarza, ze /cz'cdys’, jak powicd:iala swojej promotorce
na seminarium nmgixm*skim, ze c/u‘ia/aby pracowac na uczelni, prowadzi¢
/c/cmmfy, to usfys:afa ,d... [0 zawsze 17ga’:ic pani pigtym kotem u wozu”. No...

m/\’_jc]' powica’:ia{a.

8 Rowniez nastgpna kategoria, mianowicie wspolnoty polityczne z dominujgca narracja ‘My—-Oni’, jest nasycona
znaczeniowo podobnie jak wspélnoty kulturowe. Przebija tu dosé mocno odczucie dystansowania sig,
niewspotbrzmienia, podziatu i odrebnosci.

9 Metafory sa czgsto uzywane jako narzedzie jezykowe utatwiajgce komunikacjg, sigga sig po nie w celu podjecia
proby przedstawienia jakiego$ zjawiska w sposéb zrozumiaty, nadania mu gtebszego sensu, powiazania z réznymi
doswiadczeniami (Kotowska, 2015). W badaniach i ich interpretacji mozna spojrze¢ na metafory poprzez pryzmat,
miegdzy innymi, konstruktywistyczno-interpretatywny oraz radykalno-krytyczny po to, by odkry¢ lub doprowadzi¢
do ,demistyfikowania relacji wtadzy i spotecznego pozycjonowania” (Jendza, 2020, s. 164).
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Czy moje rozmowcezynie, nauczycielki jezyka obeego specijalistycznego, bedac
spiatym kolem u wozu”, sg cz¢scia wspolnoty akademickiej? Wydaje sie, ze jezeli
potraktujemy te metafore czysto technicznie — to tak (do metaforycznego wozu
jednak nalezg). Jednak z kulcurowego punkeu widzenia nie wchodzg w obreb
wspolnoty, sa elementem zbednym, a nawet stanowig pewnego rodzaju balast.
W narracjach uczestniczek badan nie doszukatam si¢ odniesienia do historii
wspoldzielonej z innymi pracownikami akademii czy do wspolnej narracji. Mozna
wicc zaryzykowac konkluzje, bez roszezenia sobie prawa do generalizowania,
ze moje rozmowezynie funkcjonujg na styku obu wymienionych kuleur — szkolnej
oraz akademickiej. Nie tworza w zadnej z nich wspolnoty prakeykow, a nawet
innego rodzaju zcspoléw maj%cych na celu jakickolwiek wsparcie. Wyczuwany
jest za to brak poczucia jednos’cL brak Wspélncgo odniesienia i wspélncj spo-

1cczncj przynalcinos/ci.

Wspélnoty polityczne
Ostatni element tego poziomu w teorii Illerisa (2011) dotyczy wspolnot poli-
tycznych, keore mogg formowac si¢ w miejscu pracy. Powstajg one wokot walki
o kontrole (bezposrednig i posrednia), wladzg, status i/lub wplywy w zyciu za-
wodowym. Kontrola moze dotyczy¢ takich spornych elementow jak roznorod-
ne procesy w pracy, lecz rowniez zaangazowania pracownikow i ich lojalnosci.
[leris (2011) wymienia rowniez kilka potencjalnych obszarow uczenia si¢ w zyciu
zawodowym majacych zwiazek ze wspolnotami politycznymi. Sg to: uczenie si¢
solidarnosci i wspdlnych dziatan, norm, zrozumienia i postrzegania swojej pracy
jako wartosciowej nie tylko dla/w danej organizaciji, ale rowniez w szerszym kon-
tekscie spolecznym. Dodatkowo, ze wzgledu na przestanki policyczne (krytyczne),
kategoria ta jest takze zwigzana z uczeniem si¢ stawiania oporu.

Peter McLaren twierdzi, ze ,dzialania o charakterze oporu zawsze wspotwy-
stepuja z relacjami o charakterze dominacji i podporzadkowania, zas zadaniem
badacza jest rozpoznawanie najbardziej ukrytych niejcdnoznacznych form oporu
(z uwzglczdnicniem form o charakterze obojcztnos’ci, pasywnos/ci)“ (Bielska, 2013,
s. 48). Idgc tym tropem oraz pamigtajac, ze swiat jest konstruktem jezykowym,
i ze poprzez jezyk tworzymy swoj swiat oraz nadajemy mu sens, to opér moze tez
wyrazac si¢ w tym, w jaki sposob o czyms mowimy. Nie chodzi tutaj o sprzeciw
wyrazany glosno, protest na manifestacjach, ale o sposob codziennego jezykowe-
go budowania swojego swiata spolecznego i sicbie w nim zanurzonego. O opor
cichy, ale jednak styszalny, opor wyrazajgey si¢ w jezykowym odcieciu od wha-
dzy i systemu, ktorego dany czlowick jest czescia, ale z keorym si¢ nie zgadza
i nie identyfikuje.
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Whasnie taki rodzaj oporu odnalaztam w narracjach uczestniczek badan.
Element ten przewija} si¢ juz we wczeéniejsz>7ch opisywanych przeze mnie kate-
goriach, ale w kontekscie wspolnot politycznych zastuguje na szczegolne wyroz-
nienie. Jego przejawem, wspolnym dla moich rozméwezyn, bylo wprowadzanie
znaczacego podziatu na ,My” i ,0ni” — i to niezaleznie od tego, czy komentarze
dotyczyly zwickszania liczby osob w grupach, czy np. rosnacej, kolokwialnie

mowiac, ,papierologii”.

Wiola: ch:g/i nam :1;‘1@/\’5‘:0(/ /in‘:bg 0s6b w grupdc/l, 1'0[71'/'\' sie te grupy duze

1 /\’Olnﬂ)}'[ /,7)1’1(‘_\' Z?}'[ Sldl’_\' w l')')71 momencie.

Sformulowanie ,,zaczgli nam zwiqkszac’” sugeruje, ze nie by}a to zmiana p]a—
nowana od Wewngtrz, a narzucona z ZeWnatrz. ]acyé b]ich nieokresleni ,Oni”
(mozna si¢ domyélac’, 7e chodzi o wladze uczelni b%dz/ wiladze ministerialne)
tak zdecydowalL wiec ,My” musieliémy(a}yémy) sie podporz%dkowac'. Ta opozy-
c¢ja Oni-My wyraza w moim odczuciu opor moich narratorek wobec prakeyk,
ktore sg zarowno dla nich, jak i dla studentow opresyjne. Poprzez uzycie formy
,Oni” moje rozméwczynie wskazujz} na istnienie Innego, co jest warunkiem opo-
ru. ,Opor, w nawiazaniu do tezy Alaina Touraine’a, moze by¢ rozumiany jako
dzialanie zbiorowe zakladajgce istnienie aktora (podmiotu owego dziatania),
ktorego interesy s3 odmienne wobec dazen podmiotu dominujgeego oraz pola
spolecznego, stanowiacego kontekst ich wzajemnych relacji” (Bielska, 2013, s. 36).

Iris Marion Young, jak podaj¢ za McLarenem (2015), wyodrebnita piec weielen
ucisku i opresji wobec roznorodnych mniejszosci badz ludzi nieuprzywilejowa-
nych. Wedlug niej sg to: wyzysk, marginalizacja, podporzgdkowanie, kulturo-
wy imperializm oraz przemoc (McLaren, 2015, s. 55-57)"°. By zrozumie¢ glos
sprzeciwu moich narratorek, najlepiej ich wypowiedzi rozpatrywac w kategorii
podporzgdkowania. Pomimo faktu, ze Young (1992) odnosi si¢ w niej do podziatu
na profésjona]istéw 1 osoby, ktore profesjonalistami nie sg, to podzial ten, jak si¢
Wydajc, mozna rozumie¢ dos¢ szeroko: moze obcjmowaé na przyk]ad Osoby po-
siadajace etat vs. osoby niezatrudnione na etacie, osoby wysoko wyspecjalizowane
vs. osoby nisko wyspecjalizowane, pracownikow umyslowych vs. pracownikow
fizycznych, osoby wyksztalcone vs. osoby wyksztalcenia wyzszego nieposiadaja-

ce. Ponadto, w mniej radykalnej formie, mozna odnies¢ t¢ kategorie do sytuaciji

10 Warte wyjasnienia jest jeszcze, ze termin opresja czy ucisk przyjmuje tutaj za Young (1992) jako systemowe
i strukturalne zjawisko, ktore jest nieredukowalne, gdyz jest jednym z podstawowych elementéw konstrukgji
spoteczenstwa, a nie dziataniem przypisywanym okreslonym tyranom. Jest to bardzo wazna krytyczna
konstatacja, gdyz wskazuje na statg obecnos¢ opresji, nawet w demokratycznych ustrojach. Tam, gdzie jest
wiadza, jest tez i ucisk, oraz tam, gdzie jest wiedza, réwniez pojawia sig ucisk.
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wewngtrz hierarchicznej scruktury, jaka jest uniwersytet. Niewatpliwie na uni-
wersytecie jedni majg tytuly naukowe, a inni stopnie, jedni wyzsze stopnie na-
ukowe niz drudzy itd.

Ponizej przedstawiam wigceej przyktadow uzycia opozycji ‘Oni-My’.

Wiola: Na scudiach zaoc'znyc/l, nawet _jcic[i oni [studenci] chceieli sobie u"\'bm('/
inny_jgzyk, to po prostu nie l'worzyf)' si¢ grupy dzickanskie, wigc, Aja/cby siiq
rzeczy, wrzucali ich, tak nietadnie méwiqc, do jcdncgo worka, mdwiqc: ,,_jgzy/\’

. RPTY C 1/ / .
ﬂ]lgl(’[é‘/{l.’ , 1y )711(’[15)71\' Ccos z tym ZTOZ?I(‘.

Rozalia: Pocem si¢ okazalo, ze juz nawet ryc/l o_ﬁ’rrﬁz/culmr_ywnyc/z nie mozna
skladad, a potem si¢ okazalo, ze w oqd/c z dnia na dzien moq/i zmienié programy
C C C <

. . /1 1 . / . .
nauczamai Ogllllll(‘ZY(' I/OSC na /\’IL’I’LH'I}\’LIC/L Cld(‘ di'dlnd[)‘(:l']lk’ malo rcgo ]((’Z\'/\’H.

Malwina: Scici/cg awansu tez mamy raczej urrm{nionq znacznie na uczelni.
(..) Mamy sczc:/\’g awansu zuml\'mgag. Jestesmy lektorami i mozemy zostad tym

lektorami do konca zycia, niezaleznie od stazu pracy, od naszego rozwoju.

. . . . / .
Knlmn: /C{]\’ teraz wynmga/q Od nas [CgO, ZCZ?\' Slg dOS[OSO'w(lC, mamy u:upclmac

/ . / / .
mnostwo ankiet, ale warunkow w ogole nie mamy...

Jak wida¢, moje narratorki stosuja optyke ‘Oni-My’ w bardzo roznych kontek-
stach, takich jak organizacja studiow, rozwoj zawodowy, finansowanie i wsparcie
rozwoju oraz biurokratyzacja na uczelni. Przedstawione fragmenty wypowiedzi
majg jednak pewien wspolny mianownik. Jest nim wlasnie koniecznos¢ podpo-
rzadkowania si¢. Oni cos nakazujg, wprowadzajg, zmieniaja, a My musimy si¢
temu podporzadkowac.

W wypowiedziach dostrzegam roéwniez kolejna formg ucisku, skategoryzo-
wang przez Young (1992) jako marginalizacja. Rozumiana jest ona nie tylko jako
trudnosci, z keorymi borykajg si¢ niektore grupy spoleczne, probujac podjac
prace, ale rowniez jako ograniczanie praw i wolnosci osobom zaleZnym, polegaj%ce
na blokowaniu wykorzystania lub rozwijania przez nich swoich zasobdw. ,,]eieli
sprawiedliwos¢ wymaga, aby kazda osoba miala mozliwo$¢ rozwijania i wyko-
rzystywania swoich zdolnosci, to ostatecznie marginalizacja jest niesprawiedli-
wa przede wszystkim dlatego, ze blokuje mozliwos¢ korzystania ze zdolnosci
w spolecznie zdefiniowany i uznany sposob” (Young, 1992, s. 187). Tymczasem,
jak wskazuja nicktore moje rozmowezynie (np. Malwina), sciezka awansu jest

dla nich albo zamknieta, albo bardzo utrudniona. Stanowisko lekcora(ki) jest
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stanowiskiem Zamrozonym — mozna na nim zacz%é prace na uczelni i na takim
samym skonczy¢, odchodzac na emeryture™.

Marginalizacja, keorej doswiadczaja moje narratorki, jest elementem systemo-
wym — w obowigzujgcej ustawie ,Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce” (Ustawa
z dnia 20 lipca 2018 1), cz¢sto nazywanej Konstytucija dla nauki, w sekeji nauczy-
cicle akademiccy nie ma juz stanowiska lektora. Artykut 116, dotyczacy nauczy-
cieli akademickich, wspomina tylko profesora, profesora uczelni, adiunkta oraz
asystenta (Ustawa z dnia 20 lipca 2018 1.). Dopiero w nast¢pnym punkcie (Art. 116,
pkt 4) jest informacja, ze stacut uczelni moze dodatkowo okresli¢ inne stanowiska
Wraz z niezqunymi dla nich wymaganiami kwaliﬁkacyjnymi. Sam termin ‘lektor’
pojawia si¢ jcdcn razw calej ustawie (Arc. 127, pkt 2, ppkt 4) i odnosi si¢ do rocz-
nego wymiaru zaj((*c’ dydaktycznych Brzmi on nastepujaco: ,4) do 540 godzin
dydakeycznych — dla pracownika dydakeycznego zatrudnionego na stanowisku
lektora lub instruktora, chcli statut uczelni przcwidujc takie stanowisko”.

Po wejs’ciu W zycie opisywanej ustawy 1ektorzy nie zniknfgli — osoby, ktore
pracowaly na tym stanowisku wezesniej, pozostaly w strukturach uczelni, nadal
obowiazuje tez wymog ksztalcenia scudentow w zakresie jezyka nowozytnego.
Jednakze usunigcie lektora z wykazu nauczycieli(ek) akademickich i pozostawie-
nie do arbitralnej decyzji senatu uczelni i rektora utworzenie takiego stanowiska
ma swoje implikacje. Jest to krok w strone komercjalizacji, wyraz logiki korpo-
racyjnej oraz deprecjacji dydakeyki i humanistyki. Na uczelniach technicznych,
politechnikach, kierunkach przyrodniczych czy scistych zajecia z jezyka obcego
sg czasami elementem niewielkich blokow humanistycznych i humanizujacych.
Zas uczelnie, keore zmagaja si¢ z problemami finansowymi, majg otwareg fure-
ke, aby poszuka¢ oszczgdnosci, przekazujac realizacije zaje¢ jezykowych szkotom
zewnetrznym, co moze doprowadzic do likwidacji SJO.

Jak twierdzi Michel Foucault, jednostki poddane presji podporzadkowania
si¢ jakims zakazom (a w przypadku moich narratorek nakazom, przymusowi
1 marginalizacji) wypracowujg formy Ckspresji okreslane jako ‘techniki siebie’
(Bielska, 2013). ]ak pisze Ewa Bielska, powoluj%c sie na Foucaulta, ,techniki siebie
pozwa]aj% jcdnostkom poprzez Wykorzystanic wlasnych srodkow, kapital(/)w lub

11 Musze jednak zaznaczy¢, ze opisana przez Malwing sytuacja nie jest doswiadczeniem wspélnym dla wszystkich
moich rozméwczyn. Niektére narratorki w ogéle o fakcie awansow sig nie wypowiadaty, a Dalia opowiedziata
o jasnych kryteriach awansu lektorow(ek) na jej uczelni na stanowiska wyktadowcy i starszego wyktadowcy.
Dalia odnosita sig jednak do stanowisk, ktére funkcjonowaty przed uchwaleniem ustawy ,Prawo o szkolnictwie
wyzszym i nauce” w 2018 roku. W ustawie z roku 2005 artykut 110 dotyczacy nauczycieli(ek) akademickich
wymienia stanowiska profesora zwyczajnego, profesora nadzwyczajnego, profesora wizytujacego,
adiunkta i asystenta w grupie pracownikéw naukowo-dydaktycznych i naukowych oraz w grupie pracownikéw
dydaktycznych stanowiska starszego wyktadowcy, wyktadowcy oraz lektora lub instruktora
(Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r.).
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za pomocy srodkow i kapitalow innych osob wprowadza¢ modyfikacje w kon-
tekst whasnego funkcjonowania (np. reprezentowang interpretacje rzeczywi-
stosci spolecznej, style behawioralne, styl zycia itp.), tak aby osiggna¢ zatozony
przez siebie cel. Poprzez wskazang technike jednostki oddziatuja same na siebie”
(Bielska, 2013, s. 33).

Tak whasnie rozumiem rodzaj OpoTu zastosowany przez moje narratorki.
Nie mogge sprzeciwic si¢ wprowadzanym zmianom, muszg si¢ podporzgdkowac
odgoérnie przyjetym decyzjom, a gdy ich potrzeby (mi¢cdzy innymi rozwojowe)
sg marginalizowane, stosujg wlasnic opor jezykowy. Polega on na odcigeiu sig
od tych decyzji w sposob werbalny, oddzieleniu siebie od nich, ustanowieniu
pewnej baricry mi(zdzy sob% a nimi.

Poziom spoleczno—kulturowy teorii zawartej w opracowaniu Ilerisa i jego
Wspélpracownikéw (2011), dOtyCZ%CCj uczenia si¢ w zyciu Zawodowym, pokazal
nicjcdnorodnoéé i Wic]owymiarowoéc' sytuacji moich narratorek. Trzy opisane
typy wspolnot: pracownicze, kulturowe i polityczne, okazaly si¢ mie¢ rézne obli-
cza: od silnej wspolnoty prakeykow w wymiarze pracowniczym (w ktorej nickeore
moje narratorki byly tak gleboko zanurzone, ze zdecydowaly si¢ na wspolne pisa-
nie podrecznikow), przez wspolnotg 0sob odcinajacych sig/odcigtych od wspolnot
nauczycielskich czy akademickich, do wspolnoty politycznej, w zasadzie nieist-
niejgcej w Wypowiedziach moich narratorek.

Chciatabym jeszcze mocniej zaakcentowad, ze wyniki analizy odnoszyg si¢
jedynie do tego, co rozmowezynie przekazaly w danym momencie ich zycia.
Ma to szczegolne znaczenie w przypadku wspolnot prakeykow policyeznych, keo-
re formujy si¢ glownie w momencie mocnego ucisku lub opresji, powodujacych
wspolng reakeje i dziatanie. Wypowiedzi moich narratorek wskazujg na istnienie
owego ucisku i ilustrujg specyficzny sposob odnoszenia si¢ do niego. Stosunck
ten nie ma mocy emancypacyjnej, ale wydaje si¢, ze ma potencjat do rozwoju
w tym kierunku.

Spolcczno—kulturowe srodowisko pracy oraz jego techniczno—organizacyjny
wariant tworzg razem spolcczn% podstawg srodowiska, w ktérym funkcjonuj%
nauczyciele(ki) JOS. Cala wiedza, ktora stad pochodzi, stanowi ich wiedzg o swie-
cie. Podobnie jak we Wczcénicj opisywanym wymiarze, rowniez w tym aktualnie
analizowanym mozna zauwaZyé pewne Clemcnty sygnalizuj'%ce mozliwo$é b%di
koniecznos¢ krytycznego ogladu intersubiektywnego swiata kultury, w ktorym

funkcjonujq moje narratorki.
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Nauczycielskie narracje ‘o sobie samym(ej)’

W poprzednich dwoch podrozdziatach przedstawitam i przeanalizowatam po-
ziom spoleczny srodowiska pracy narratorek. Dopelnieniem trojkata uczenia
sic w zyciu zawodowym Illerisa (2011) jest poziom indywidualny, skupiajgcy si¢
na potencijale uczenia si¢ jednostek. Jednakze przedstawienie, opisanie i analiza
poziomu indywidualnego niosg ze sobg pewng trudnosc, gdyz wymagaja znalezie-
nia sposobu, aby to, co indywidualne, przedstawi¢ nie tylko jako studium przy-
padku, ale takze zawrze¢ i pokaza¢ w opisie i analizie omawiany indywidualny
potencijal uczenia si¢. Illeris podkresla bowiem, ze ,uczenie si¢ w miejscu pracy
zalezy od doswiadczenia pracownikow z ich dotychezasowego toku zycia” (Illeris
i1inni, 2011, S. 40), uwydatniaj%c W tym miejscu waznos¢ trzech Clement(’)w, czyli
doswiadczenia spolecznego, doswiadczenia edukacyjnego oraz doswiadczenia
zawodowego, na poziomie ktorych uczenie si¢ zachodzi. Razem elementy te two-
TZ3 SWOistg biograﬁczn;} trajcktorig uczenia si¢ (Ileris 1 inni, 2011).

Celem badan w indywidualnym wymiarze jest zatem rozpoznanie i opisanie
problemow oraz ograniczen, jakie mogg stanac na drodze ku swiadomemu prze-
kraczaniu roli zawodowej przez lekrorki, jak i roéwniez elementow wspomagaja-
cych, spajajacych starania nauczycielek w ich procesie przekraczania roli zawo-
dowej, normatywnych przepisow roli i budowania indywidualnego jej wymiaru.

Podobnie jak w przypadku badania narracji o swiecie, tutaj rowniez w pre-
zentacji i analizie materiatu badawczego towarzyszy¢ beda mi pytania, takie jak:
1. Jakie emocje i przezycia towarzysza lektorkom w odniesieniu

do zachodzgcych zmian?

2. Jakic aspekty codziennej pracy zawodowej lektorek stwarzajg najwicksze
trudnosci i jakie s3 najwickszym wyzwaniem?

3. Jak moje narratorki sobie z nimi radzg?

Doswiadczenie spoteczne

Eksploracjg poziomu indywidua]nego teorii rozpoczne od Najszerszego elementu,
czy]i doswiadczenia spolecznego. Illeris (2011) WyréZnia dwa gléwnc sposoby
rozumienia doswiadczenia spolcczncgo i jego znaczenia dla toku zycia dancj
jcdnostki. W pierwszym z nich chodzi o doswiadczanie struktur spo}ccznych,
z ktorymi jednostka obcuje badz obcowata, w drugim koncentrujemy si¢ na roz-
woju tozsamosci i historii zycia jednostki w jej aktywnej interakeji ze spolecznym
srodowiskiem. Jednakze ponowoczesne konteksty zycia sprawiajy, ze pochodzenie
spoleczne i doswiadczenie spoleczne nie sg juz tak tatwo transmitowane migdzy
pokoleniami, jak bylo to w przeszlosci. Coraz wigeej zawodow zanika, a daw-
ne wartosci i normy nie zawsze przystajg do obecnej rzeczywistosci. Pojawiac

sic mogg pewne nieporozumienia, za ktdre odpowiedzialne moga by¢ ‘habitusy’
¢ moga p p 2 ) Z p 4 g3 by Yy
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w rozumieniu Pierrea Bourdieu (2008). Badacz okresla tym terminem ,systemy
trwatych i przektadalnych dyspozyciji, ustrukcurowanych scrukeur, predyspo-
nowanych do tego, by funkcjonowac jako scrukeury scrukeurujace, czyli jako
zasady generujgce i organizujgce prakeyki oraz wyobrazenia, ktore moga by¢
obicktywnie przystosowane do celu, nie wymagajac przy tym swiadomego nasta-
wienia na cele oraz rozmyslnego opanowania operacji koniecznych do osiggniecia
tychze celow” (Bourdieu, 2008, s. 72—73). Habitus jest wigce kategorig, ktora wiaze
przeszlos¢ jednostki z jej terazniejszosciy, gdyz jest on ,tg obecnoscia przeszlosci
w terazniejszosci, ktora umozliwia obecnos¢ w terazniejszosci tego, co ma nadejsc.
Wynika Z tego, ze O ile habitus zawiera w sobie SWOjg 10gikq (lex) i dynamikcz
(vis), nie jest on mechanicznie podporz%dkowany ZEWnetrznej przyczynowos’ci,
ize wbhrew mcchanistyczncj natychmiastowoéci przyznaje pewna swobodcz Wzglg—
dem prostego i bezposredniego zdeterminowania przez wystepujace okolicznosci”
(Bourdieu, 2006, s. 301, za Zalewska-Bujak, 2017, s. 45).

Koncepceja habitusu wydaje si¢ niezwykle istotna w kontekscie doswiadezenia
zyciowego, bedgc jednym z jego budulcdw. Swiadomodé ich wystepowania oraz
odkrycie badz odkrywanie zrodet ich pochodzenia moze by¢ niezwykle pomocne
W procesie rozumienia jednostki, czy — jak W moim przypadku — uczestniczek
badania. Trzeba jednak pamicta¢, ze w koncepeii, ktora skupia si¢ na potencijale
indywidualnym jednostki wynikajacym z jej doswiadcezenia spolecznego, uwaga
skicrowana jest w strong uczenia si¢ w zyciu zawodowym. Nie chodzi tu jednak
o intencjonalne przeniesienie praktyk spotecznych na kontekst pracy, ale o pewne
wykorzystanie swoich zasobow i potencjalow drzemiacych w jednostce; innymi
stowy, ,bycie dobrym uczniem to nie tylko kwestia nauczenia si¢ kilku technik,
takich jak mapy mentalne czy szybkie czytanic lub metoda Denisona. Chodzi tu
raczej o calg osobe: jej postawy, wartosci, obraz samej sicbie i relacji, a takze jej
umicjetnoscei i strategic” (Wollman, 2013, s. 107).

Takie podejscie do potencjatu czlowicka, potencjatu uczenia sig to rozumie-
nie go jako pewne zaplccze (partykularne i biograﬁcznc) budowane i akumulo-
wane przez cale zycie (migdzy innymi poprzez tworzone habitusy), a wyrazajace
sie ‘tu i teraz’ poprzez ,szczegdlny rodzaj samowiedzy jednostki, jej sadow, wy-
obrazen, poczucia W}asncj wartosci, krcowany W procesie intcrakcji spoiccznych,
w dialogu z Innym i z Odmiennosciy, ktory ksztalcuje jej orientacje zyciowy”
(Cudowska, 2014, s. 20).

Koncepeja, keorej uzyje do przeanalizowania wypowiedzi moich narratorek
w kontekscie doswiadezenia spolecznego, bedzie whasnie kategoria orientacji
zyciowych wedtug Agaty Cudowskiej (2004; 2014), a dokladnie kategoria twor-
czych orientacji zyciowych. ,Orientacje zyciowe ujmuj¢ jako kategori¢ opiso-

wg, dynamiczna, o charakcerze procesualnym. Jest ona zjawiskiem zlozonym
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W p}aszczyinie interpersona]nej, jak i intrapersonalnej - W obrqbie Wyboréw
dokonywanych przez cztowicka w rdznych okresach jego zycia. Podstawe jej okre-
slenia stanowi ustosunkowanie si¢ jednostki do wartosci egzystencjalnych. Jest
to wiec wzglednie staly, ale tez podlegajgcy ewoluciji, zespol pogladow i prze-
konan na temat potrzeb, dazen i celow zyciowych jednostki w obszarze najbar-
dziej cenionych przez nig wartosci. Orientacja zyciowa jest wiee wypadkowa
wielu czynnikow: doswiadczen zyciowych, zakresu i rodzaju wiedzy, motywacii,
umicjetnosci dziatania, typu osobowosciowego jednostki, jej stylu poznawcezego,
nastawien oceniajgco-wartosciujgeych czy wreszcie czynnikow srodowiskowych”
(Cudowska, 2004, s. 129).

Dcﬁnicja ta wpisuje si¢ w poziom doswiadczenia spo]ccznego opisanego przez
lerisa (2o11) jako pierwszy z trzech elementdw indywidualncgo poziomu i poten-
cjalu jednostki W konccpcji uczenia si¢ w zyciu zawodowym. Oricntacjc zyciowe
s3 — podobnie jak habitusy, cho¢ w nieco szerszym kontekscie — odbiciem prze-
szlosci jednostki w jej terazniejszosci. Moga by¢ one uzyte do rozumienia i inter-
pretaciji doswiadezenia spolecznego, keore buduje potencijat uczenia si¢ jednostki.

Cudowska (2019) sytuuje koncepeije tworezych orientacji zyciowych na kilku
plaszezyznach: 1) ontologicznej, tworzonej przez filozofi¢ dialogu i metafizy-
ke orientacji; 2) psychologicznej, wyrazajgcej si¢ w psychologii humanistycznej,
psychologii tworczosci i psychologii kuleury; 3) pedagogicznej, budowanej przez
narracj¢ pedagogiki tworczosci i teori¢ emancypacyjna, oraz 4) psychologicz-
no-pedagogicznej, ktorej istotg stanowig teorie tworczosci codziennej i koncep-
cja pomocy w tworzeniu” (Cudowska, 2019, s. 134). Wielowymiarowe spojrzenie
na tworcze orientacje zyciowe pokazuje, ze tworczos¢ moze ‘ukazywac si¢’ i/lub
moze byc praktykowana na réznych poziomach.

Tworcza postawa czy orientacja zyciowa to element, ktory przewijal si¢ juz
wielokrotnie w analizie mojego materialu badawczego. W CZQS,Ci pracy dotycz%cej
techniczno-organizacyjnego srodowiska pracy, w keorej badano wartosci nada-
wane pracy przez moje narratorki, przejawem twérczcj postawy by}a TozZMmowa
i nadawane jej sensy. Z wypowiedzi Wynikaio, ze byla ona wyrazem krcacji,
tworzenia otwartej postawy, rodzajcm praktykowania rc]acji. Lnny i Ja, jako
takze Inny dla Drugiego, tworzymy zwi%zck dialogiczny, Wchodzimy w rela-
cje, kreujemy przestrzen doswiadezenia, wspolnotg przezy¢ i dziatan. Prawda
nie moze by juz redukowana do sadow logicznych, ale staje si¢ pewnym sposobem
bycia cztowicka wobec swiata, polega na mozliwosci dziatania, zaangazowania
i podjecia odpowiedzialnosci za wspolne dobro. Kategorie te konstruuja narracje
two’rczych orientacji Zyciowych jako jednego Z moi]iwych sposobéw realizowania

si¢ idei homo explorens w codziennosci” (Cudowska, 2014, s. 43—44).
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Przejawem tworczej orientacii zyciowej bylo tez podejmowanie decyzji, opisy-
wane w obrebie tego samego srodowiska pracy, ktore zinterpretowatam w kate-
goriach wiedzy i interesow ja konstruujacych w podziale zaproponowanym przez
Habermasa (1995). Tworcezy charakeer jest realizowany w wiedzy typu refleksja,
W mniejszym stopniu pojawia si¢ w Wiedzy typu rozumienie z interesem praktycz—
nym. Z kolei zachowawcze orientacje zyciowe, bedace na przeciwlegltym biegunie
wzgledem tworczych orientacii zyciowych, wyrazajg si¢ w wiedzy instrumentalnej
z interesem technicznym. Z kolei w punkcie okreslonym jako mozliwos¢ uzywania
kwalifikacji w pracy, ktory przeanalizowatam pod katem kompetenciji, pozadana
tworcza orientacja zyciowa jest realizowana w wymiarze cech osobistych ipostaw.
I w koncu w wymiarze wspolnoty prakeykow, ktorg rozpatrywatam w zakre-
sie spolcczno—kulturowego srodowiska pracy, mozna odnalez¢ glgbokic tworcze
zaangazowanie si¢ narratorek w tworzenie materiatéw i pisanie podrgcznikéw
z zakresu nauczanego przedmiotu. Jak wida¢ po raz kolejny, poszczegolne ele-
menty teorii [lerisa (2011) przeplataj% sie: ich powigzania sg wyraz’ne nie tylko
w poziomie spolecznym, w tworzonej w oparciu o niego wiedzy o swiecie. Relacje,
ktore powstajg migdzy poziomami, s3 widoczne takze na wstgpnym etapie przy-
g]%dania sie poziomowi indywidua]nemu.

Przytoczone powyzej przyk}ady Z wczes’niejszych analiz pokazuj;} g]réwnie
tworczg postawe w odniesieniu do roznorodnych elementow pracy nauczycie-
la(ki) oraz form jego (jej) obecnosci w srodowisku pracy (techniczno-organizacyj-
nym oraz spoleczno-kulturowym). Bez umniejszania znaczenia takiej tworczosci
Cudowska pisze jednak, ze idea nauczyciel-tworczy pracownik jest zasadniczo
wtorna w stosunku do sytuowania tworczosci w sferze ontologicznej, aksjologicz-
nej i psychologicznej osobowosci nauczyciela, ktora w swietle wspolezesnej epis-
temologii miesci sic w wymiarze transformatywnego intelektualisty” (Cudowska,
2004, s. 213). Dlatego tez Cudowska (2004; 2014) proponuje w tym ujeciu wizje
czlowicka wspolczesnego okreslanego jako ‘cztowick poszukujacy’ homo explorens,
keora Wedlug niej jest przekroczenicm metafor uZytych przez Baumana (1994,
1996) do okreslenia typ(’)w jcdnostck iyj%cych w okresie ponowoczcsnos/ci/plyn—
nej NOWOCZESNoSCi.

Stowo ‘poszukujgcy’ odnosi si¢ do idei, zgodnie z ktorg wspotezesny czlo-
wiek jest wrecz skazany na poszukiwanic SWojego swiata, SW0jego miejsca w nim
i w koncu na poszukiwanie oraz ‘od-/roz-/budowanie’ samegol(ej) siebie. Oznacza
to, ze czlowick jest w cigglym ruchu, a nie mogac si¢ zatrzymac, musi stawiac
czota kolejnym zmianom. , Bycie w drodze oznacza bowiem doswiadczanie nie-
ustannej zmiany, przemijania, jakby utraty czasu terazniejszego, gdyz w drodze
albo cos juz minglismy i to juz odchodzi w przeszlosc, albo do czegos zmierzamy

i to juz przyszlos¢” (Cudowska, 2004, s. 264).
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Nalezy jeszcze zaznaczy¢, ze Cudowska (2014) orientacje zyciowe rozwaza
na pewnym kontinuum, podkreslajac opozycje migdzy tworczymi a zachowaw-
czymi. Pomigdzy nimi sytuuje jednak réwniez orientacje ambiwalentne, ktore
prezentuja osoby ‘niezdecydowane’. Cudowska (2014) w badaniach wykorzysty-
wala stworzong przez siebie Skale Preferencii Twdrezych Orientaciji Zyciowych.
Ja skupie si¢ na interpretacji wypowiedzi moich narratorek odnoszacych si¢
do nich samych jako czlowicka, jednostki bedgcej czescig swiata, krora mowi
o swoich oczekiwaniach wzgledem przyszlosci, o motywach wyboru kariery na-
uczycielskiej, o swoich pasjach (jezeli takie watki byly poruszone), o sposobach
radzenia sobie z przeciwnosciami losu, o emocjach jej towarzyszacych wobec
zachodzqcych zmian spolecznych, 0 zyciu poza nauczaniem. Sposoby rozumienia

koncepcji tworczej orientacji zyciowej zebralam w Tabeli 21.

TABELA 21. TWORCZE ORIENTACJE ZYCIOWE — PLASZCZYZNA ONTOLOGICZNA

Plaszczyzna Rozumienie

Ontologiczna - idea cztowieka poszukujgcego — aktywna, podmiotowa rola jednostki i $wiadome
podejmowanie decyzji oraz branie odpowiedzialnosci za nie;

- postawa warunkowana cechami, takimi jak: ciekawos¢, koncentracja, zaangazowanie,
doswiadczanie ‘Ja’, akceptowanie konfliktow i przeciwieristw, wiara w rzeczywistosé
wiasnego doswiadczenia;

- postrzeganie siebie jako jednostki myslacej, poznajacej i przeksztatcajacej
rzeczywistosé, doswiadczajacej swojej aktywnosci oraz $wiadomosci jej kreacyjnej roli;

- samos$wiadomo$¢, ktéra umozliwia samostanowienie, kreowanie whasnego,
niepowtarzalnego stylu zycia.

Zrodho: opracowanie na podstawie Cudowska, A. (2014). Twércze orientacje zyciowe w dialogu
edukacyjnym. Studium teoretyczno-empiryczne (s. 25—27). Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana.

Celem mojej analizy nie bedzie zatem ferowanie wyrokow, stwierdzenie, czy
i w jakim stopniu moje narratorki sg tworcze badz nie. Bedzie to raczej wska-
zanie roznorodnych form orientacji zyciowych — zaréwno tworcezych, jak i za-
chowawczych — przyjmowanych przez moje rozméwczynie. Tresci te zebralam,

skatcgoryzowa}am 1 przcdstawi}am w Tabeli 22.
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TABELA 22. WATKI ORIENTACJI ZYCIOWYCH W NARRACJACH
— PLASZCZYZNA ONTOLOGICZNA

Kategoria

Przyktady wypowiedzi — twoércze
orientacje zyciowe

Przyktady wypowiedzi —
ambiwalentne/zachowawcze
orientacje zyciowe

motywy wyboru
zawodu

Lilia: Ja mysle, ze to jest to, ze to jest moja
rola w tym Zyciu, to jest tez zadanie, ktére mi
pasuje. (...) Dos¢ wczesnie wiedziatam, ze chce
by¢ nauczycielkg.

Kalina: Mysle, ze to nie byt méj plan
na zycie... Nie wiem, czy miatam
jakis plan.

oczekiwania
wzgledem
przysztosci

Dalia: Jestem w takiej matej instytucji,
pracuje tam 2 razy w tygodniu po pare godzin
i pomyslatam sobie, ze wiasciwie gdybym
przeszta na emeryture albo gdybym stracita
te prace, to pewnie juz nie wrocitabym, albo
probowatabym czegos innego, znalez¢ cos

w nowym zawodzie.

Laura: Gféwnym celem jest
wiasnie takie spokojne pracowanie
do emerytury... No juz teraz

nie interesujg mnie zadne, nie wiem
awanse, prace naukowe... Praca
dydaktyczna jest tutaj dla mnie
wystarczajqgco satysfakcjonujgca.

samos$wiadomos¢,
$wiadomos¢
wiasnych
preferenciji

Wiola: Nie lubig sie w czyms zamkng¢

i pracowac na tym samym materiale nascie
lat, bo po prostu umartabym, wiec znéw
potrzebuje jakichs wyzwar, czegos tam ciggle
potrzebuje.

Roéza: Nie wiem, jakie sq w tej chwili
zalecenia... wiasnie takie chyba, tak?
Zeby nie przejmowac kontroli, tylko
raczej pomagac studentowi.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego.

\X/ypowiedzi moich narratorek, w ktérych odnalaztam przejawy orientacji
zyciowych w plaszezyznie ontologicznej, skategoryzowatam w trzech grupach:
pierwsza dotyczy motywow wyboru kariery w nauczycielstwie, druga odnosi
sic do oczekiwan wzgledem przyszlosci, a trzecia zawiera réznorodne elementy
mniej tozsame tematycznie, w ktorych rowniez ujawnily sie orientacje zyciowe.

Jasmina, Lilia, Malwina, Roza oraz Wiola w swoich narracjach zaprezentowaly

‘intencjonalny model’ wyboru zawodu.

Malwina: .\Iys?g. Ze to bﬂ\'lo moje marzenie Zycia; od malenkosci. (..) loge
pm;‘im’:icc/. ze mdj zawod to moje puu‘o[unic. moja misja, wi¢c nie by[ to u‘_\'bdr
pr:}'}nul’kouj*. I jest to zawod, /cl'o'ry z (‘/1{(‘i¢} poa_’jg/am si¢ wy/wn_w;wf z c/zgciq

go wy/m;rz(jg, 1 L'/u'ia/nbyln go wy/\’on)'u‘ac/ do konca zycia.

Roza: Zawsze lubilam uc:yc/.

Wiola: Ja juz nawet... poa’ koniec .s‘:/\'o[_y §7‘cdniqj miatam swoje pierwsze
doswiadczenie i w[m’_\'jui uc:y/am. l,s'c:y/am w zasadzie juz pou’ koniec
.s‘:/\'o/y §7’cdnigj. na studiach to ca{y czas pam/am si¢ korkami, takimi

nic.s‘forma/i:owum'mi, ale ucze prawie od zawsze, mam takie wrazenie.

Lilia (cytat w Tabeli 22) porownuje bycie nauczycielka do swojej roli
w zyciu, Malwina do powolania, misji, Roza, podobnie jak Jasmina, wskazuje
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na zadowolenie z podjetego wyboru od samego poczatku nauczania, a Wiola
ma wrazenie, ze uczyla od zawsze. Warto zwroci¢ rowniez uwage, ze w przypadku
Rozy i Wioli w ich domach rodzinnych obecne byly tradycje nauczycielskie (ich
matki byly nauczycielkami), stad tez kontekst nauczania, szkoly czy edukacii jest
gleboko wpisany w ich biografi¢, doswiadczenie spoleczne.

Intencjonalny model wyboru zawodu egzemplifikuje w moim mniemaniu
tworcze orientacje zyciowe. Kazimierz Obuchowski (1993) lokuje akt intencjo-
nalny jako jeden z wazniejszych elementow koncepcji ‘Ja podmiotowego’, keory
umozliwia autonomiczng postawe wobec rzeczywistosci. Zrédlem decyzji jest
czlowiek, ktéry samodzielnie podejmuje decyzje i przyjmuje ich konsekwencje,
przeksztalca rzcczywistos/c/ i Znajduje W niej swoje miejsce. Tak tez jest w przypad—
ku moich narratorek. Nie przypadck, Zrz%dzcnic losu czy nicosi%galnos’é innych
opcji sta}y za wyborcm ich zawodu, ale ich wlasne intencje, przckonania czy
swiadomie wykreowany sposob zycia.

Na przeciwleg}ym biegunie lokujcz wypowiedzi Dalii, Kaliny, Laury oraz
Rozalii. Ponizej przedstawiam cytaty z ich narracji.

Dalia: Raczej nie myslatam o cym, ze bede tego uczy¢, ale chyba malo myslalam,
co bym cheiata robi¢ po studiach, wige to, co si¢ stalo po studiach, wigzalo sig
generalnie z tym, ze ja w ogole nie wiedzialam, co cheg robic, bo bytam jakos

bardzo malo zebrana w sobie.

Laura: Wszyscy 5rudiowa[i§my na kierunku nauc‘zyc‘icla‘/\’i)n, bo nie by[o u'rcd'\'
wylvoru... [a/\’ keos sl‘z,tdiowalﬁ[o[ogig angic[s/a}. to od razu dostawal uprawnienia

do uczenia.

Rozalia: :\lulc:yci([c;n _jgz'\'/ca angic/s/{i(go zostatam z pr:'\'pad/(u. ;\"ig’dy
nie chcialam uc:yc’ w szkole (...) wiec przez przypaa’c/\’ :upcfnic zostalam

nauc:ycic//cq ]95)'/\7” angicls/cicgo w liceum, tak.

Dalia oraz Kalina (]C] Wypowicdz’ Znajdujc sie w Tabeli 22) prezentuja po-
dobna postawe odnosnie do studiow i wyboru zawodu, zastanawiajgc sie, czy
w ogélc mialy jakis’ plan w tamtym momencie zycia. Laura stwierdza, ze wlasci-
wie nie bylo innego wyboru niz nauczanie po studiach filologicznych, a Rozalia
otwarcie przyznaje, ze do szkoly trafita przypadkiem.

W tych narracjach uczestniczki badania zaprezentowaly przypadkowy mo-
del podjecia pracy nauczycielki, ktory przedstawia ambiwalentne oraz zacho-
wawcze orientacje zyciowe. Zdanie si¢ na przypadek, losowe zdarzenie, instytu-
cje czy pewne ‘sity’, niejako ponad nami decydujace o wyborze drogi zyciowej,
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egzemplifikuje zarazem przedmiotowy standard — psychologi¢ dostosowania sig
do zastanej sytuacji, zewnetrznych uwarunkowan swojego bytu oraz adapracig
mechaniczng (Sajdak, 2013). Niemniej jednak chcialam podkresli¢, ze wszystkie
uczestniczki badania, niezaleznie od orientacji zyciowej, w momencie udzielania
wywiadu deklarowaly zadowolenie ze swojego miejsca w zyciu. Wszystkie mowi-
ly o satysfakeji z uczenia, podkreslajge rozne jego aspekty: kontakt z mlodymi
ludzmi (Roza), dydakeyke (Laura), budowanie relacji (Jasmina), pomoc w uczeniu
si¢ (Malwina) czy uczenie si¢ nowych rzeczy (Dalia).

Orientacje zyciowe nie s jednak konstrukejg stala, ktora raz wykszealcona
pozostaje niezmienna przez cale zycie jednostki. Wreez przeciwnie, Cudowska
(2004) Wskazuje na proccsualny 1 dynamiczny charakeer tej katcgorii. ,,Orientacje
zZyciowe sg wiec sih} rzeczy zmienne i Tozwijajg si¢ stopniowo w miarg nabywania
przez jednostke coraz to nowych dyspozycji zyciowych” (Cudowska, 2004, s. 129).
Zycie w kontekécie ponowoczesnosci, mozliwos¢ spotkania i dialogu z Innym
(w przypadku nauczycieli(ek) jest to wlasciwie ich codziennosc) — wszystko
to sprawia, ze orientacje z pocz%tku zycia Zawodowego moga ulec zmianie w wy-
niku interakcji z innymi, z innymi $wiatami, nowymi interpretacjami i znacze-
niami nadawanymi swojemu doswiadczeniu oraz w wyniku rozwijania si¢ osobo-
wosci, autonomii, wrastania w swoja rol¢ zawodowg. Tak si¢ stalo w przypadku
kilku moich narratorek.

Jasmina, kcora od poczatku wigzata swoja kariere z nauczycielstwem, co zin-
terpretowatam jako wyraz tworczej orientacji zyciowej, wzgledem przysztosci
prezentuje inng postawe.

Jasmina: Coraz mniej wierze, ze tutaj bedzie si¢ to zmieniac na lepsze. Nie,
nie wia’:g tego _/'a/\’us/. ale jest to zwigzane po prostu z tymi pmb/cnmmi, keore
wia’:g... No, ale tez nie /ic:g na :byf wiele, nie (‘/u‘ia/nbym zmieniad pracy,
no bo wlasciwie /ubig swojq prace, lj’//\’o pz‘:cs:/am’:a mi to, 0 czym mf)' czas,

0 czym Cd/\' czas )7101&'1.%’...

Mc’)wi%c o swoich ncgatywnych oczekiwaniach wobec przysz}oéci, ]aémina
zwraca uwage jedynie na techniczne aspekty swojej pracy. Pomija aspekt osobi-
sty, pomimo tego, ze wezesniej mocno podkreslata prorozwojowe nastawienie
do bycia nauczycielky. Nie stawia si¢ w roli podmiotu oddziatujgcego na swiat,
przeciwnie — mozliwos¢ jego modyﬁkacji przypisuje Wyh%cznie czynnikom ze-
wnetrznym. Nie jest to wige przejaw tworczej orientacii zyciowej, ale jej zacho-
wawczej formy. Te zmiang w postawie Jasminy (chociaz jestem swiadoma, iz jest
to jedna z wielu mozliwych interpretacii) postrzegam jako kolejny przejaw (efeke)
ucisku, o ktérym pisalam w poprzednim podrozdziale. Poddana opresyjnym
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prakeykom, keore stanowig nieredukowalny element systemowy (Young, 1992),
zatracila autonomiczny glos, ograniczajac swoje oczekiwania do zmiany tech-
niczno-organizacyjnego srodowiska pracy. Jasmina mowi: nie chcialabym zmieniaé
pracy, bo wlasciwie lubi¢ swojg prace, tylko przeszkadza mi..., co wskazuje na o,
ze jedyng mozliwoscig jej wplywu na swiat pracy jest zwolnienie si¢ z obecnego
miejsca i znalezienie innego zatrudnienia. Zinternalizowata wiec podporzadko-
wanie oraz marginalizacije, sytuujgc mozliwosci zmiany nie w sobie, ale w sro-
dowisku zewngtrznym.

Drugi (odmienny) przyklad zmiany orientacji zyciowej chcialabym pokazac
na przykladzie narracji Dalii. Jak mowi, gdy rozpoczynata studia, nie miata wizji,
co quzie robié; nauczycie]stwo nie bylo w jej planach. Zdala si¢ na ‘bieg zycia’
1w ten sposéb zostala nauczycic]k%. Zintcrprctowa}am j€j wypowicdi jako ele-
ment zachowawczcj orientacji zyciowe;j. ]Cdnakic narracja Dalii dotyczezca j€j
oczekiwan na przyszloéc’ zostala przeze mnie odczytana jako przejaw postawy
tworczej. Pomimo fakrtu, ze jest bardzo zadowolona ze swojej pracy, ze stabilizacji,
ktc’)r:} dziqki niej uzyska}& j€j myélenie 0o przyszlos’ci nie jest zamkniqte w murach
tej konkretnej instytucji: dopuszeza przekwalifikowanie si¢ i zostanie psycholoz-
k%. Réwno]egle zpracy lekcorki rozwinq}a inne pasje, ktore, jak mowi: wykonuje
po godzinach; ukonczyta studia na kierunku psychologia i swojg przyszlos¢ wiaze
takze z ta dziedzing™.

Reasumujgc, kategorie doswiadcezenia spolecznego przedstawitam z perspek-
tywy motywow wyboru sciezki zyciowej moich rozmowezyn oraz ich oczekiwan
wzgledem przyszlosci, analizujge je pod katem wyrazajgeych si¢ w nich orientaciji
zyciowych. Kategoria ta, ujgta w przedstawionych ramach, pokazuje rozwoj toz-
samosci zawodowej w aktywnej interakeji ze spolecznym swiatem, przez co, jak
podkreslano, moze ona ulec zmianie. ,Kazdy uczestnik zycia spolecznego ma swo-
ja «karierg», kariere spolecznych zwigzkow, spoleczng biografie, kedra mozna ujg¢
jako cigg przeksztaleen tozsamosci” (Halas, 2006, s. 256); w interakejonistycznej
myé]i socjologicznej dopuszcza si¢ stosowanie wymiennie poj(zc/ rola i tozsamos¢,
gdy oba pojgcia odnoszg si¢ do ,proceséw zwigzanych z uczestnictwem w inte-
rakeji, a nie do strukeury spolecznej czy organizacji osobowosci” (Halas, 2006,

12 Co ciekawe, o zainteresowaniu psychologiag wspomina tez Jasmina. Wprawdzie nie podjgta studiéw z tego
zakresu, ale podkresla, ze gdyby nie byta nauczycielka, to mogtaby zostaé psycholozka. Zauwaza bowiem
pewne podobieristwa pomigdzy tymi zawodami. Jasmina mowi tak: mysle, ze trzeba w tej pracy by¢ dobrym
psychologiem i w innym miejscu: bycie psychologiem gdzies tam mnie fascynuje. Moze wtasnie przez to,
ze wiasnie lubie ten kontakt bezposredni z dang osobgq i lubie pewne rzeczy rozbiera¢ na czynniki pierwsze, szukac
pewnych zwiqzkéw przyczynowo-skutkowych. Praca nauczyciela(ki) z drugim cztowiekiem wykracza
wigc daleko poza przekazywanie wiedzy, poza pomaganie w uczeniu sig i dbanie o spetnienie zatozen kursu
czy wypetnienie sylabusa. Praca z drugim cztowiekiem to wtasnie spotkanie cztowiek—cztowiek z niekorczacymi
sig mozliwosciami rozwoju takiego spotkania.
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s. 250). Takie przeksztalcenia moga zaowocowac¢ zmiana orientacji zyciowych
z tworczych na zachowawcze oraz z zachowawcezych na tworcze. Nie ma wiee
w procesie tworzenia wlasnych rol gwarancji statosci, ale jest scaly proces stawania

si¢, przeksztalcania, dazenia do nieuchwytnego®.

Doswiadczenie edukacyjne

Kolejnym elementem, na ktory Ileris (2011) zwraca uwage w koncepcji uczenia sie
w zyciu zawodowym, jest doswiadczenie edukacyjne. Doswiadczenie jednostki
zwigzane z edukacjy moze wplywa¢ na stosunck do uczenia si¢ w dorostym zy-
ciu, w tym uczenia si¢ w miejscu pracy. Dla tych 0s0b, ktore z réZnych powodéw
nie podj(z}y studiow Wyiszych, edukacja W miejscu pracy oraz wiele dostqpnych
form Cdukacji doroslych stanowig drug:} szanse¢ na jej podjgcic. ]Cdnakic na-
uczyciclc(ki), z racji odgrywancj roli, $3 osobami, ktdre studia wyzsze ukoﬁczyly_
Dlatcgo tez moje rozwazania skicruj(g na nieco inne tory, niz proponuje to Hleris
(2o11), majgc jednak na uwadze indywidualny potencjad uczenia si¢ w miejscu
pracy oraz w zyciu zawodowym.

Kategoria doswiadczenia edukacyjnego jest koncepeja znang w andragogice,
sponiewaz przy jej pomocy opisywany jest potencjal dorostego, jego moc ucze-
nia si¢ i to na kilka sposobéw” (Jurgie]—A]eksander, 2013, s. 15). Alicja Jurgiel—
-Aleksander rozwaza ja z trzech mozliwych punktow widzenia: jako element
dziatania cztowicka w spoleczno-ekonomicznym systemie, jako element nacu-
ralnie wpisany w bycie czlowicka w swiecie od jego dziecinstwa po staros¢ oraz
jako sposob zaangazowania jednostki (dorostego czlowicka) w prakeyki spoteczne
(Jurgiel-Aleksander, 2013). Pytania, na ktore postaram si¢ odpowiedzie¢ w pre-
zentowanej analizie, w pierwszej kolejnosci brzmia: jak uczg si¢ uczestniczki
moich badan, jakie kompetencje rozwijajg podezas réznorodnych akeywnosci,
jakie ograniczenia poszczegolnych form zauwazajg i, w koncu, jakie sensy nadajg
swojej aktywnoéci edukacyjnej, swojemu wlasnemu ksztalceniu. W Tabeli 23
zebralam Wszystkie aktywnoéci Cdukacyjne podejmowane przez moje narratorki

W podzia]c Phi]ipa H. Coombsa (Malewski, 2010).

13 Chciatabym podkresli¢, ze jest to jedynie moja interpretacja (co wazne, nie jest to ocena) stéw uczestniczek
badania i dotyczy ona jedynie tego, co ujawnity w swojej narracji, do czego mnie jako badaczke dopuscity.
Jestem swiadoma, ze jest to niewielki wycinek ich zycia, a moje rozumienie i wnioski dotyczace ich orientacji
zyciowych odnosza sig jedynie do tych wycinkow.

170



Swiat uczenia (sie) w intersubiektywnym $wiecie kultur nauczycielek

TABELA 23. WATKI EDUKACJI FORMALNEJ, POZAFORMALNEJ | NIEFORMALNEJ
W NARRACJACH

Typ edukacji Elementy wymienione w narracjach  Narratorki
- studia doktoranckie; Dalia, Réza, Wiola, Malwina,
— doktorat (tryb eksternistyczny); Rozalia

formalna

- studia podyplomowe;
- studia w Wielkiej Brytanii.

— warsztaty dydaktyczne; Jasmina, Malwina, Kalina, Rozalia,
— warsztaty jezyka specjalistycznego; Laura, Dalia, Réza, Wiola, Lilia
- konferencje;

ozaformalna : o
poz - prezentacje podrecznikow;

- kursy tanca;

- kurs jezykowy.
- internet; Laura, Kalina, Jasmina, Réza,
— ksigzki (podreczniki); Malwina, Wiola, Lilia
- literatura obcojezyczna;
nieformalna ~ filmy;

- fora internetowe;
— media spotecznosciowe;
— w toku pracy.

Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego.

Jak pisze Malewski (2010), edukacja formalna wiaze si¢ z instytucjami oswia-
towymi i szkolnictwa wyzszego, ktore poprzez wydawane swiadectwa, dyplomy,
nadawane tytuly i stopnie poswiadczaja nabyte kwalifikacje. Edukacja pozafor-
malna to wszelka zorganizowana aktywnosc dotyczgca ksztaleenia, ulokowana
poza edukacijg formalng, a edukacja nieformalna to uczenie si¢ inicjowane i wy-
konywane przez jednostke samodzielnie, jak rowniez ,uczenie sic w wyniku innej
aktywnosci — w pracy zawodowej, podczas wykonywania obowiazkow domo-
wych, realizujac zainteresowania pozazawodowe itp. (efekty uczenia si¢ stanowia
wtedy wartos¢ dodang dziatan, keore zasadniczo czlowick podejmuje nie po to,
zeby si¢ uczyd)” (Stechly, 2021, 5. 8).

We Wczeéniejszych etapach prezentacji materialtu badawczego ijego analizy
podkres/lano, ze przed podjgcicm pracy na uniwersytecie Wi(zkszos’c’ uczestni-
czek badan nie miata stycznos/ci 7 j((’zykicm spccja]istycznym. Ani jcdna z nich
nie odbyla szkolenia, nie brata udzialu w iadncj formie ksztalcenia w tym za-
kresie i jcdynic jcdna z nich miala rakie doswiadczenie juz po podjgciu pracy.
Doswiadczenie takie Wspo’ibrzmi Z wynikami badania Catapult przeprowadzo—
nego w 2018 roku na grupie 560 nauczycieli(ek) jezyka obcego specjalistycznego
w ponad 15 krajach Europy. Okazalo si¢, ze 70% z nich zaczyna prace z jezykiem
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specjalistycznym bez wezesniejszego szkolenia, a 41% nie odbylo zadnego kon-
kretnego szkolenia w zakresie JOS w ogole (Zourou i Torresin, 2019)™.

Podczas omawiania kategorii mozliwosci uzywania kwalifikacji w pracy sku-
pitam si¢ na kompetencji wiedzy — pokazatam, ze praca w SJO wymaga zaréwno
okreslonych kwalifikacji, jak i kompetencji. W dodatku nauczyciele(ki) jezykow
obeych specjalistycznych musza przyswoic nie tylko jezyk danej specjalizacii,
ale i wiedz¢ z nim zwigzang, gdyz tych dwoch elementow nie mozna rozdzielic
(Mamet, 2002). Tej wiedzy nie zdobywajg jednak w wyniku edukacji formalnej’,
rzadko rowniez w wyniku edukacji pozaformalnej — jedynie dwie z moich narra-
torck mialy niewielka stycznos¢ z elementami JOS podezas edukacii formalnej
i pozaformalnej. Zdecydowana Wigkszoéé Wiedzy specjalistycznej Zdobywana jest
w wyniku cdukacji nicformalncj. ]Cdnym Z bardzicj namaca]nych powodéw takicj
sytuacji jest nikla oferta szkoleniowa w tym zakresie (Zourou i Torresin, 2019).

]éch Kargu] stwierdza, ze ,,Cdukacja cztowicka ma zawsze zwiz&zck 7 jego
dzialaniem, z jego aktywnoéci%, st%d obszary edukacji $3 zbiezne z polami jego ak-
tywnosci zyciowej” (Kargul, 2005, s. 8) i z aktywnoscig zawodowy. Zdecydowana
wickszos¢ aktywnosci edukacyjnych podejmowanych przez moje narracorki
—a w przypadku nicktorych jedyna, o ktorej wspomnialy — byta temartycznie
zwigzana z ich praca, z wymogami doksztalcenia si¢ w celu wypetnienia wy-
mogoOw stanowiska, w celu zdobycia awansu czy w celu utrzymania stanowiska
(co szerzej opisuje w kategorii doswiadczenie zawodowe).

Kazda z rozmowezyn podkreslata, ze przygotowanie si¢ na zajgcia ze studen-
tami(kami) obejmuje nie tylko zgromadzenie materialow do nauczania jezyka
oraz zaplanowanie réznych aktywnosci, ale przede wszystkim nauczenie si¢ tresci,
ktore bedg przekazywane. Rozwoj lektorek w tym kierunku odbywa si¢ glownie
w ramach edukacji nieformalnej. Moje rozméwezynie uczg si¢ z podrecznikow,
z keorych nastepnie nauczaja, czytaja artykuly naukowe z danej dziedziny, ko-
rzystajg z zasobow internetu — zaréwno stron instytuciji panstwowych czy firm,

jaki 1 blogéw, mediow spolecznoéciowych czy serwisu YouTube.

Jaémina: Nie u/\’rywmn, ze to 17)'1 c/]y[m taki pierwszy podrgc:l'li/\‘. z /\’m/z‘cgo

ja nauc:y/mn sig_ja/\’o mn(c:ycic[/ca, _jcic/i chodzi o jgzy/\’ lncdyczny

14 Trzeba jednak przyznac, ze obecnosé jezyka specjalistycznego (nie tylko jako specjalizacji jezykowej, ale
réwniez pod katem dydaktyki) w programach ksztatcenia studentéw na poszczegdlnych filologiach zaczyna
by¢ widoczna. Analiza programéw studiéw filologicznych w roku akademickim 2019/2020 z 22 uczelni w Polsce
pokazata, ze oferta jezykow specjalistycznych jest pokazna (Gajewska i inni, 2020). Problemem pozostaje fakt,
ze te ,dziatania nie majg jednak charakteru ustandaryzowanego — réznig sig zaréwno liczbg proponowanych
godzin, jak i charakterem zaje¢” (Kic-Drgas i Wozniak, 2022, s. 118) na réznych uczelniach.

15 Tylko jedna z moich rozméwczyn zdobyta stopien doktora (nauk o zdrowiu), ale stato sig to juz po wielu latach
pracy z jezykiem medycznym specjalistycznym.
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specjalistyczny. (..) Do dzisiaj jak opowiadam, robig jakies wprowadzenia
na zajeciach, to wiem, ze postuguje si¢ fragmentami, keore mam gdzies tam

w pamiect, na pamiec WYUCzone.

Chociaz uczestniczki moich badan nie podjely tego watku, w innych bada-
niach ankietowych lektorzy wskazujg na dyskomfort wynikajacy z krotkiego
czasu pomigdzy przyswojeniem wiedzy a momentem, w kcorym musi by¢ ona
zaprezentowana studentom(kom). ,Jedna z naszych lektorek miata poczucie falszu:
«dopiero wezoraj nauczylam sig stowka, a dzisiaj juz ucz¢ go innych» (Gajewska-
-Skrzypczak i Sawicka, 2016, s. 55)°. Takie odczucia moga towarzyszy¢ nauczycie-
lom(kom) zwlaszcza na poczatku kariery, gdy ilos¢ wiedzy, ktéra musza posigsc,
jest pokaina. Wraz ze zdobywaniem doswiadczenia wiedza moich narratorek
jednak rosnie, Zwigksza sie tez ich pewnoéé siebie oraz powstaja strategie radzenia
sobie z trudnymi sytuacjami.

Dllll’(ll leraz wiem, ze ]CL’{)'I'[Q HI(’FOC[{} ‘]CS[ pO pl”OS[ll ZJJ'C LIIO[N"ZC pI'Z)'gOFO'LUCUUJ.

Niewgtpliwie waznym ograniczeniem dla podejmowania aketywnosci pro-
rozwojowych sa kwestie finansowe. Temat zostal podjety przez Malwine, Laure,
Roz¢ oraz Jasming.

Malwina: Dla osob, ktore chcialyby si¢ w tym kierunku rozwijac, (...) to wigze
. . / / .l Ts

si¢ z wykladaniem wlasnych prywarnych srodkow, bezzwrotnie. Nie mamy

nawet zwracancj oplar'\' koi1_/‘(’;‘(’71()*_]'71(_]'. (..) Koszt wyjaza’u. noclcgu jest tez

/colg/'nym kosztem, a _jcic[i opfal'a ]\*onﬁ’mujﬁjna nie jest zwracana, to powoa’ujc,

ze... no wlasnie, albo si¢ a’o]cszra]mmy za wlasne picniqd:c, za wlasne srodki,

albo pozostajemy samoukami z internetu, albo nie mbim_y nic.

Koszty nicktorych form pozaformalnej edukacii, jak na przyklad udziatu
w konferencjach czy kursach przekladu specjalistycznego, sa czgsto zbyt wy-
sokie dla moich rozméwczyﬁ. W sytuacji, gdy nie jest to formalnie wymagane,
narratorki rezygnuja z takich form doskonalenia zawodowego na rzecz takich,

ktére sa darmowe, lub na rzecz roznorodnych form nieformalnego uczenia sie.

16 W przytoczonej wypowiedzi okreslenie , stéwko” odbieram raczej jako symbol, stowo klucz odnoszace sie
do wiedzy wtasnie.
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Jasmina: Konferencje stuzq glownie temu, zebym ja wykazala si¢ przed
pracodawca, ze doszkalam si¢. A tak naprawde wszystko to, co jest ci naprawde

potrzebne, to robisz sama, we wlasnym zakresie.

Jedynie kilka z moich rozmowcezyn odnioslo si¢ w swoich narracjach do do-
swiadczenia edukacyjnego niezwigzanego bezposrednio z ich pracg. Majgc rozne
pasje poza nauczaniem, realizujg one rozne formy edukacyjne, zardwno pozafor-
malne, jak i nieformalne, na przyklad uczg si¢ réznorodnych technik masazu,
rozwijajg zainteresowania platformami spolecznymi, zajmuja si¢ psychologia,
literatur:}, realizuj g siew réZnych dziedzinach artystycznych (taniec, s’piew), spor-
towych, uczy si¢ innych j(zzykéw obcych. Aktywnoéci te, chociaz nie $3 bczpo—
srednio zwigzane 7 Wykonywan% pracg, maja na nie Wplyw, a wicc przyczyniajg

si¢ do ksztalcowania ich samych.

Lilia: To si¢ przenosi jcdno na a’ruqic. Czasami jest ja/\’as/ umicjgmm/c', 17cdqca

czescig jakiejs czynnosci, z keorej sobie w ogole nie zdajemy sprawy, ale ona sie
gsciq jarieys €z ] 8 em) : ¢

przenosi na konkretne dzialanie, wiec ja jestem pr:c/cozmna, ze to, co mbig poza

pracq, u‘p[}'wa tez na to, sprawia, ze jestem mkq osobc}, a nie inng.

Malwina: Weedy ta mysl si¢ pojawila: ,OK, jak to mozna tez przetozy¢
na zajecia, jak wykorzystac to wlasnie w jezyku angielskim medycznym?”.
Wyplynelo to na pewno z bardzo duzej mojej pasji, fascynacji cym

zaqadnimium..
8

Zarowno Lilia, jak i Malwina w przytoczonych fragmentach wykazaly sie
refleksyjnoscia, wskazujge na zwigzek doswiadezen zdobytych w ramach edu-
kacji pozaformalnej i nicformalnej z ich praca. Obie dostrzegajg pewnego ro-
dzaju uzytecznos¢ lub podobienstwo tego doswiadczenia w/do swojej pracy lub
nawet starajg si¢ aktywnie Wykorzystaé jego niektore Clcmcnty aby Wzbogacié
SW0jq praktykg dydaktyczn%. Jednakze, jak ZwWraca uwage Stcphcn D. Brookfield
(2017), wazne jest rowniez, aby rozwija¢ t¢ forme edukacii stale. Nie tylko po to,
aby wyraza¢ swoim zyciem idee ustawicznego uczenia si¢ czy wzbogacad swo-
ja prakcyke nauczycielska, ale takze po to, aby nie zapomnie¢, jak to jest byc
uczniem, a uzywajgc okreslenia Tadeusza Stawka (2021), zeby zwigksza¢ swoje
szanse na odnalezienie drogi do ‘od-uczania (si¢). ,Na pytanie, czego ma doty-
czy¢ owo oduczanie (si¢), trzeba odpowiedzie¢, ze nie ma ono nic wspdlnego
z zapominaniem czy prostym odrzuceniem programéw zajqc’. Wprost przeciwnie
— od-uczy¢ (si¢) oznacza dogl¢bniejsze wejscie w to, co programy owe zalecaja,
po to, aby poddac te zalecenia krytycznej ocenie” (Stawek, 2021, s. 83). Ponadto,
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zwickszajac rozumienie swoich partnerow w procesie ksztalcenia i nauczania,
mozna zbudowa¢ plaszczyzne (po)rozumienia utatwiajacg wspotprace zardéwno
nauczycielom(kom), jak i studentom(kom) (Tabor i Majewska-Kafarowska, 2006).

Ostatnim watkiem, ktory cheiatabym omowi¢ w kontekscie edukacii for-
malnej, nieformalnej i pozaformalnej, jest kwestia niejawnie wyrazanego pojecia
habitus — przeswiadczenia, ze wiedza zdobyta podczas edukaciji formalnej daje
wicksze poczucie pewnosci niz wiedza zdobyta podezas edukacji poza- i niefor-
malnej. Habitus jest moim zdaniem zanurzony w historycznym sposobie widzenia
edukacji jako tej Wyh}cznie formalnej. Oczywis/cie7 edukacja poza- i nieformal-
na istnialy zawsze, ale znaczenie zyskaly dopiero w momencie ponowoczesnego
obalenia mitu jcdnej prawdy, jednej wiedzy lub tez w konsekwencji pojawienia
si¢ tego trendu.

Najjaskrawiej pewnos¢ siebie, pewnos¢ swojej wiedzy zyskanej dzigki edu-
kacji formalnej przedstawia Roza, ktéra poza ]szkwm angielskim uczy jezyka
polskiego jako obcego. Wystepuje wige jako native speaker jezyka polskiego, ale
rowniez ukonezyta studia podyplomowe z tego zakresu.

Roza: C zuje si pr*wm . No to jest nie [,"l’l"” jez) ik, /\’ro/r'\‘jcsr moim ojczystym
(.) Ja ‘}csn’mﬁ ologiem, a to nie tak, ze kazdy native speaker to ma, ale my
jestesmy filologami. I ja uczylam sig, jak uczyc polskiego jako obcego, bo robilam

studia podyp/omowc w tym zakresie.

Jak wida¢ z przytoczonego fragmentu, Réza odczuwa pewnos¢ swojej wie-
dzy, zapewne pewnos¢ swoich umiejetnosci, pewnosc siebie dzicki ukonczonym
studiom podyplomowym.

Innej charakterystycznej wypowiedzi udzielita Dalia.

‘uUY/{Ul‘Z}'Sl’LU(;

Dalia: A ja ich nie o/c/mnujg, ze ich naucze A/i:_\'/\’i i chemii, lj’//\’o

takie maceriaty.

Dalia uzywa stowa ,klama¢”, odnoszac si¢ do uczenia jezyka obcego specja-
1istyczncgo na uczelni tcchnicznc]’, gdzic omawia si¢ Zagadnicnia 7 nauk sci-
stych. Stowo kltamac¢” ma rozmaite definicje — istotne w nich jest to, ze czynnosc
ta ,ma charakcer swiadomy, celowy, rozmyslny, intencjonalny (...), w klamstwie
nie tyle chodzi o niezgodnosc z absolutng prawdy, co o niezgodnosc z przeko-
naniami klamiacego, ktore same wszak nie muszg byc prawdziwe” (St¢pniak,
2013, 8. 114). Z tej perspekeywy nalezy powiedzie¢, ze Dalia nie odnosi si¢ w swo-
jej wypowiedzi do klamania jako swiadomego i intencjonalnego dzialania, ale
do tej czesci definicji, ktora mowi o ,niezgodnosci z przekonaniami klamigcego™
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Przekonania te w kontekscie moich badan i w tym konkretnym przypadku sg toz-
same z wiedzg.

Zarowno w wypowiedzi Dalii, jak i we wezesniej przytoczonym fragmencie
o0 nauczaniu dopiero co poznanych stow wida¢, ze obie lektorki maja poczu-
cie, iz ich wyksztalcenie nie odpowiada obszarowi poruszanych na zajeciach
zagadnien, a zdobyte w danej dziedzinie umicj¢tnosci nie s jeszeze na tyle
szerokie, aby dawa¢ im poczucie bezpieczenstwa. Takg pewnos¢ daje im, jak
W przypadku Réiy, wiedza potwierdzona dyplomem, Certyﬁkatem, tytulem
badz stopniem naukowym, ktora spolecznic uznawana jest za wazniejszg niz
ta zdobyta pozaformalnic czy nieformalnie. Mysle, ze wlasnie dlatego lekto-
rzy(ki) dccyduj% si¢ na roznorodne formy Cdukacji formalncj, gléwnie studia
podyplomowe (Przybyl, 2022).

Podsumowuj%c analizg doswiadczen narratorek z Cdukacj% formaln%, poza-
formaln:i oraz nicformalnz}, warto przytoczyé stowa jcdncj z nich. Stwierdzita
ona, ze ,duzo uczenia dobrze robi nauczycielowi” - przy czym ,uczenie” w tym
kontekscie nalezy rozumie¢ tak szeroko, jak to mozliwe, czyli jako: nauczanie,

od-uczanie (si¢) i w koncu uczenie si¢.

Doswiadczenie zawodowe

Ostatnim elementem teorii w jej indywidualnym wymiarze jest doswiadczenie
zawodowe. Roznorodne doswiadcezenia, ktore zdobywa si¢ w czasie kariery za-
wodowej, buduja jednostkowe znaczenia nadawane pracy, tozsamos¢ zawodowy
jednostki, majg wplyw na stosunek jednostki do mozliwosci uczenia si¢ w pracy
czy podejmowania nowych wyzwan. Rozwoj tej tozsamosci jest, jak twierdzi
Mleris (2011), wynikiem socjalizacji do pracy oraz socjalizacji w pracy, a biorac
pod uwage kontekst spoleczny ponowoczesnosci (chocby jedynie czgste zmiany
i potrzebe refleksyjnego ustosunkowania si¢ do nich), jest to wyzwanie, przed
keérym jednostki stajg bardzo czgsto.

Kariery zawodowe moich narratorek przeana]izowalam, Wykorzystuj%c typo-
10gig karier nauczycidskich opracowang przez Hanng Kgdziersk% (2012). ]cdnakic,
co nalciy podkrcélic’, Kgdzicrska (2012) zbadala i opracowala typy karier nauczy-
cieli(ek) pracujzicych w oswiacie. Poniewaz, istnieja roznice pomigdzy nauczycie-
lami(kami) jszkéw obcych zatrudnionymi w szkotach a pracujacymi w Cdukacji
wyzszej w zakresie mozliwosci ich awansu, zaczng od prezentacii tych roznic
(Tabela 24). Dopiero W kolejnym kroku Wskaiq na usytuowanie karier moich nar-
ratorek w schemacie opracowanym przez Ke¢dzierska (2012). Nastepnie cheiatabym

przyjrze¢ si¢ ich karierom pod katem sensow nadawanym im przez nie same.
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TABELA 24. AWANS ZAWODOWY - NAUCZYCIEL(KA) JEZYKA OBCEGO

Kategorie Nauczyciel(ka) jezyka Nauczyciel(ka) jezyka obcego (specjalistycznego)
obcego w oswiacie w szkolnictwie wyzszym

stanowisko dydaktyczne stanowisko dydaktyczne

wedtug ustawy z 2005 1. wedtug ustawy z 2018 1.
mozliwe nauczyciel poczatkujacy - lektor - lektor (o ile uczelnia
stanowiska/ nauczyc!el mianowany — wykfadowca podejmie taka decyzje)
awanse nauczyciel dyplomowany — starszy wykfadowca — asystent

- adiunkt (po zdobyciu
stopnia doktora)

kryteria jasno okreslone w Karcie brak zapiséw w ustawie,
awansu Nauczyciela awanse zalezg od decyzji wtadz poszczegdlnych uczelni

Zrédto: opracowanie whasne.

]ak ZAPTEZENTOWANO W POWYZSZE] tabeli, nauczycic](ka) jgzyka obccgo pracu-
jaccy(a) w oswiacie ma Wyrainic okreslone stopnie awansu, s3 one Wspélnc dla
Wszystkich typéw szkot (Ustawa z dnia 5 sierpnia 2022 T). Kryteria sg jasno wska-
zane w Karcie Nauczyciela, a mozliwos¢ awansu dotyczy wszystkich nauczycie-
li(ek), niezaleznie, jakiego przedmiotu nauczajg. Kwestia stanowisk dostgpnych dla
nauczycieli(ek) jezykow obeych na uczelniach, jak i mozliwosci awansow zostala
juz poruszona w poprzednim podrozdziale: do 2018 roku ustawa przewidywata
stanowiska takie jak lektor, wyktadowca oraz starszy wykltadowea. W SJO zwycza-
jowo lektor byt stanowiskiem poczatkowym. Po zdobyciu doswiadezenia mozliwy
byt awans na stanowisko wyktadowcey lub starszego wyktadowey (narracja Dalii)”.
Nowa ustawa z 2018 1. wprowadzita nowe stanowiska i zlikwidowata stanowiska
wykladowey oraz starszego wyktadowcy. Utworzenie stanowiska lektora zostato
pozostawione decyzji poszezegolnych uczelni®.

Wracajge do glownego watku — Kedzierska (2012) wyodrebnita cztery glowne
typy karier zawodowych nauczycieli(ek). Sq tor kariera konstrukcja, kariera kotwi-
ca, kariera patchwork oraz kariera slepy tor — nazwy zostaly zaczerpnicte z badan
przeprowadzonych przez Markiet(z Domeck% i Adama Mrozowickiego (Domecka
i Mrozowicki, 2008). W poszczegélnych typach karier K(Edzicrska (2012) okreslita

17 Z wypowiedzi uczestniczek badania wynika jednak, ze byty rowniez uczelnie, na ktorych awanse byty
zblokowane lub mozliwe jedynie po zdobyciu stopnia doktora (narracja Malwiny).

18 Warto nadmienic, ze problemy dotyczace mozliwosci awansu nauczycieli(ek) akademickich zajmujacych
sie nauczaniem jezykéw obcych specjalistycznych nie dotycza tylko gruntu polskiego. Badania ilosciowe
zdiagnozowaty utrudnienia w otrzymaniu awansu we wszystkich krajach, w ktérych je przeprowadzono
(w Hiszpanii, Szwecji, Wioszech, Norwegii, Finlandii, Francji, Holandii i Niemczech). W Niemczech, Francji,
we Wioszech oraz w Hiszpanii awans wiasciwie w ogéle nie byt mozliwy (Réisénen i Fortanet-
-Gémez, 2008), chod oczywiscie stopien trudnosci roznit sie w zaleznosci od kraju. W innym wypadku, ktéry
przywotuje Julie Dearden (2018, s. 323), aby unikna¢ zwolnienia z pracy, niektérzy nauczyciele jezyka angielskiego
na uczelni w Chinach byli ,proszeni” o podjecie studiéw doktorskich w innej dziedzinie niz jezyk obcy,
gdyz ich umiejgtnosci prezentowane jedynie w nauczaniu jezyka angielskiego uznawano za niewystarczajace.
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ich podtypy, aby precyzyjniej wyodre¢bnic roznicujace je elementy. Moje badania
nie koncentruj% sie na karierach moich rozméwczyrﬁ, a spojrzenie na nie ma s]ruiyé
jedynie jako drogowskaz w rozumieniu doswiadczenia zawodowego uczestniczek
badania oraz ustaleniu jego znaczenia. Ten poziom ogolnosci pozwala jednak
dostrzec specyfike zatrudnienia moich narratorek (z jego roznorodnymi odcie-
niami). Skoncentruj¢ si¢ wicc na etapach karier moich narratorek w czasie ich
pracy na uczelni.

Wigkszos¢ rozméwezyn w momencie przeprowadzania z nimi wywiadu byta
zatrudniona w pelnym wymiarze godzin na uniwersytecie medycznym, politech-
nice, akademii Wychowania ﬁzycznego (Malwina, Jasmina, Réza, Kalina, Lilia,
Laura, Dalia), a dwie z nich mia}y takie do$wiadczenie w przesz]os/ci (Wiola,
Rozalia). Dla tych z pierwszej wymienionej grupy praca ta byla pierwszg lub dru-
g9 etatowg praca, jak% podjgly. Laura, Kalina, Rdza oraz Jasmina jasno wyrazajg
swoj zamiar, aby zosta¢ w danej jednostce czy na danej uczelni do emerytury.
Podejmowane przez nie aktywnoéci maj3 g}éwnie na celu ugruntowanie ich po-
Zycji w strukturze zatrudnienia. Dalia oraz Malwina zauwazajg, z€ przy mniej
sprzyjajgcych warunkach bytyby w stanie zmienic¢ miejsce swojej pracy, przy czym
Malwina widzi si¢ jedynie w nauczycielstwie, a Dalia bierze pod uwage zmiang
zawodu. Lilia nie odniosta si¢ do placowki, w ktorej jest zatrudniona, a jedynie
do bycia nauczycielky, keore trakeuje jako rodzaj misji do wypelnienia w jej zyciu.
Wiola oraz Rozalia pracowaly na etacie w §JO, ale ich stanowiska zredukowano.
Wiola zalozyla jednoosobowg dzialalnos¢ gospodarcza i kontynuuje nauczanie
jezyka obcego, rowniez specjalistycznego, a Rozalia w momencie wywiadu po-
szukiwala pracy etatowej, ale nie w SJO. Wszystkie rozméwezynie rownolegle
wykonywaly rézne dodatkowe prace zarobkowe — na zlecenie w innych szkotach
wyzszych (glownie prywatnych), szkotach jezykowych, udzielalty prywacrnych
1ekcji lub Zajmowaly si¢ tlumaczeniami tekstow.

Przeglad karier uczestniczek badania (jak rowniez przeprowadzona do tej
pory prezentacja i analiza wywiadéw) Wskazuje, ze s3 one zakorzenione ra-
czej w kulturze rcalncgo socja]izmu niz w kulturze dcmokratyczncj i rynko—
wej (Sztompka, 207T0). Moje rozméwczynic (Malwina, Jasmina, Rdza, Kalina,
Lilia, Laura) pracuja w jednym miejscu przez cale swoje zycie zawodowe'?, re-
alizuj%c model ‘szkota — praca — emerytura, ktéry dominowal w poprzednim
ustroju politycznym i charakteryzowal si¢ stabilnoscia i pewnoscig zatrudnie-

nia. W demokratycznym i rynkowym ustroju bezpieczenstwo pracy nie jest juz

19 Wedtug typologii zaproponowanej przez Michaela Hubermana (Day, 2004; Tabor, 2008) cztery z nich byty
w fazie eksperymentowania (7—18. rok pracy), jedna byta w fazie uspokajania w roli (19—30. rok pracy) oraz jedna
znajdowata sig w fazie wytaczania z zawodu (po 31. roku pracy).
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zagwarantowane (Ke¢dzierska, 2012). Juz w erze drugiej rewolucji przemystowe;
praca stala si¢ wyznacznikiem ,sposobu zycia, dzialania, rozwoju cztowicka,
a takze podstawg oceny ludzi w codziennych kontaktach interpersonalnych”
(Kwiatkowski i inni, 2007, s. 53). W wyniku kolejnych rewolucji przemystowych
nastaly czasy niepokoju o prace, jej stratg w pelnym wymiarze bez dlugotrwa-
tych gwarancji (Kwiatkowski i inni, 2007). W tej nowej rzeczywistosci — jak
pokazatam, omawiajac element Planowanie w kategorii Podzial pracy w obrebie
techniczno-organizacyjnego srodowiska pracy — jednostki takie jak SJO sa czgsto
postrzegane jako koszt: ich przyszlos¢ jest niepewna, co zaburza bezpieczenstwo
(rowniez ontologiczne) narratorek.

Dalsza analiza sciezek karier Zawodowych utwierdza w przekonaniu, Ze nar-
ratorki pracujgce w SJO, b%dzl majgce takie doswiadczenie w przcszios’ci, reali-
zowaly kariery typu kotwica. Ich cechy charakterystyczne to:

® zorientowanie na zachowanie znanych i Wypracowanych praktyk;

m dgzenie do utrzymania stalego stanu rzeczy odnosnie do pozyciji
zawodowej/sytuacji zyciowej;
ograniczone mozliwosci planowania;
niewielki zakres moi]iwych stanowisk i wykonywzmych zajqé;
model zatrudnienia od szkoty do emerytury;

zakorzenienie w miejscu pracy;

. . . ! . . .
wywolywanie uczucia koniecznosci podporzgdkowania, zablokowane;
kariery, zasiedzenia w organizacii;

Y g
m oparcie na kapitale spotecznym biorgcym za podstawe osiagnicta
pozycje zawodowy;
B postrzeganie zajmowanej pozycji jako szczytu aspiracii, szczegélnie
przez osoby ,0 poszarpanych biografiach zawodowych” (Domecka

i Mrozowicki, 2008, s. 140-144).

Zamierzeniem moim bylo dokonanie obserwacji doswiadczenia zawodowego
zZ poziomu indywidualncgo poprzez odniesienie do etapu zatrudnienia na uczelni.
]Cdnakic trudno pozbyé si¢ przcs’wiadczcnia, ze typ karicry kotwica jest pew-
nego rodzaju intcrrclacj% pomigdzy stanowiskiem pracy a dan% osob:} na nim
zatrudniony. To techniczno-organizacyjne oraz spoleczno-kulturowe srodowisko
pracy na uczelni w duzej mierze okresla, determinuje czy predysponuje do takiej,
anie innej kariery. Przedstawiony powyzej schemat zawiera wiec e]ementy opisu
i wnioskow z techniczno-organizacyjnego srodowiska pracy, takich jak ograni-
czone mozliwosci p]anowania, zablokowanie kariery (awansow) czy niewielki
zakres mozliwych do osiagnigcia stanowisk i wykonywanych zajec. Nalezy zatem

uznac, ze pewnego rodzaju naprzemiennie przeplatajace si¢ elementy srodowiska
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pracy wraz z dzialaniem jednostki pracujgcej w danym srodowisku i na danym
stanowisku wspolnie tworzg takg, a nie inng kariere. To stanowisko pracy wy-
zwala, przesadza o jej okreslonym typie, a osoby pracujace na danym stanowisku
adaptacyjnie wpisuja si¢ w jego realizacje.

Jilb‘mil’lll: T)'Z(’bd (‘OS/ I'Obl.(‘/, l'?'Z(’er [)OL’LTZH('/, ze ('OS/ 7'0171'17'!)7, No Z?O [70d ]\’(ZI'L’HZ

oceny lub cwcm'ua[mgo zwolnienia potem bga’zic mozna si¢ wy/mzm{jakqs’pmcq.

Stowa Jasminy obrazujg dzialania, ktore podejmuje ona nie z chgei rozwoju,
ale po to, aby mie¢ argument przy ewaluacji czy w razie zwolnienia, aby zdoby¢
przewage nad innymi. Dzialania te s3 wice wywolane przez wymogi stanowiska
oraz ukierunkowane na utrzymanie status quo pracy. Ponizsze fragmenty narracji
Wioli i Rozalii pokazujg zas, ze zbyt dlugie traktowanie pewnych elementow

pracy jako niezmiennych moze powodowa¢ uczucie stagnacii.

Wiola: Chociaz powiem szczerze, ze jc:?cli mdwimy 0 naszych takich, no

takich prywamych odczuciach, ja juz po rych 11—12 latach mialam poczucie
mkicj mzdmicrmj Smbilizacji, czy[i tego, ze rrochg przestaje sie m:wljac/jako
nam‘z]'cic[, rzcczywis’cic ten nasz sylabus i to, na czym ics’my opcrowaliﬁ pomimo
tego, ze caly czas si¢ szukalo nowych ciekawych rzeczy czy jakichs materiatow,
trochg zamykal si¢ w kregu. Tutaj za duzo si¢ nie dalo nowego wymysli¢, trochg

mnie to zaczglo uwierac w pewnym momencie.

Rozalia: Wiadomo, _;'c’s’[i przez 16 lat uczy si¢ o l‘ych smnyc‘h dawkach
poa’awania lekéw czy Afbrmac'h poa’awania lekéw, to w pewnym momencie jest

to pr:muz/liwic nudne...

Dluga kariera w jednym miejscu pracy, na jednej uczelni moze powodowaé
nie tylko stagnacje, ale réwniez by¢ zrédlem przeswiadczenia, ze jednostka nie jest
zdolna do innej pracy, do inngj kariery. Aneta Kryciﬂska, nauczycielka, ktora
odeszia z pracy w szkole, twérczyni bloga Baba od po]skiego, w wywiadzie dla
portalu Onet.pl tak opisuje ten fenomen: Ko si¢ zasiedzi w szkole, moze nabra¢
przekonania, ze z nauczycielskimi kompetencjami nie ma co liczy¢ na dobrg prace
i godne zarobki” (Karpiuk, 2022, 15 lipca). Pomimo faktu, ze Kryciﬁska odnosi
si¢ do sytuacji w oswiacie, podobne odczucia w stosunku do swojego stanowiska,
do swojej pracy ma Kalina.
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Kalina: Nie widz¢ takiego zawodu, (...) keory moglabym wykonywad. (...) Mam
nadzieje, ze bedzie mi dane, no nie wiem, jeszcze przez jakis czas przynajmniej

’
tu uczyec...

Odmienny stosunek do etatu w SJO ma Dalia. Jej sytuacja jest inna, gdyz
pracuje ona na uczelni dopicero osiem lat. Zakotwiczenie si¢ w pracy w pelnym
wymiarze godzin jest przez nig bardzo pozytywnie oceniane. Stabilizacja, keorej
nic miala przez lata, pracujge na umowy o dzielo, umowy zlecenie, bedac freelan-

cerem czy prowadzac swojg dzialalnosc gospodarczy, zostala wreszcie osiggnicta.

Dalia: Doscatam etat i teraz jestem juz na, chwala Bogz,t, na etacie w_\'/\’hufowc_\',
cz) li mam 12 god:ii'l. ale zawsze oni majg mnie w pracy wiecej, wiec _ja/cby c/’lcq

wigcej, zawsze jest o[vciqicnic nawet takimi rzeczami spoza nauczanid.

Wigkszos¢ moich narratorek prezentowala adaptacyjny stosunek do wymogow
kariery na danym stanowisku, u jednej odnalaztam jednak elementy kariery typu
konstrukcja. Jak piszg Domecka i Mrozowicki (2008), kariera typu konstrukeja
jest w najwiqkszym stopniu zwigzana z dzialaniem intencjona]nym. S3 w niej
podejmowane proby czynnego modelowania czy aktywnej modyfikacii kariery,
z planowaniem przekraczajgcym dane stanowisko i jego strukcuralne ograni-
czenia. Osoby realizujace ten typ kariery przejawiajg cechy, takie jak ,ambicja,
gotowos¢ do podejmowania ryzyka oraz innowacyjnos¢” (Domecka i Mrozowicki,
2008, s. 147).

Malwina: /cdynq nwiliwos’ciq awansu na naszej uczelni 17)'[0 zrobienie
doktoratu... (...) By}o to znalezienie m/\’ic_j sciezki na _ja/<i§ rozu‘dj... (]dybym
miala ﬁl/{l‘_\*c‘znic zmn/migrq sl‘icz'/cg rozwoju _ja/\’q/co[wic/\’, ze jest lekeor

i nie ma szans na stanowisku lektora na awans, to pmwa’opodobnic odcﬁ:/abym
z uczelni po ilus latach pracy, poniewaz bym si¢ czula po prostu znicchgcozm,

znuzond.

Malwina prébowala stworzyé jakicé plany na przyszloéé na swoim uniwersy-
tecie. Zrobita doktorat, aby zdoby¢ awans, ale nie jest to w jej mniemaniu jedynie
instrumentalne dzialanie. Podjecie pracy nad doktoratem wpisuje w osobistg
! . . . . . . . ! . I . . !
sciezke rozwoju, wynik jej zainteresowan i dalszych badan. Zamiast przyjgc

. . . . 14 14
adaptacyjny stosunek do tego, co oferuje stanowisko, Malwina sprobowata cos
zmieni¢, podjeta si¢ konstruowania swojej kariery. Malwina nie byla jedyng oso-
by ze stopniem doktora wsrod narratorek, ale jedynie ona odniosta si¢ do tego
etapu swojej kariery.
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Przeglad doswiadczenia zawodowego moich narratorek w odniesieniu do pra-
cy na uczelni pokaza}, 7e ich kariery $3 silnie zwigzane ze stanowiskiem, ktdre
zajmujg. Ma ono swoje ograniczenia, do ktorych narratorki albo si¢ adaptujg,
wybierajac typ kariery kotwica (kcory wydaje si¢ wpisany w stanowisko lektora),
albo podejmujg starania o ich zmiang poprzez proby konstrukeji swojej kariery.
Analiza pracy w SJO pokazuje, ze nie opiera si¢ ona na scistych regutach — mozna
wrecz powiedzied, ze osoby zatrudnione otrzymujg sprzeczne sygnaty. Model
pracy z jednej strony jest zakorzeniony w poprzednim ustroju, bo daje mozliwos¢
zatrudnienia do emerytury, z drugiej strony na obietnicy stabilizacji swoje pi¢tno
odciska wolnorynkowe srodowisko.

Nauczycielki o relacji ‘Ja—swiat’

]ak pokazano W poprzednich rozdziatach, moje narratorki znajduj;} si¢ w polu
oddzia}ywaﬁ trzech sil, w wymiarach techniczno—organizacyjnym7 spoleczno—kul—
turowym oraz indywidualnym. W dwoch pierwszych spoleczenstwo dostarcza
im Wiedzy o ich $wiecie, a poziom indywidualny stanowi zrodlo wiedzy o nich
samych. Elementy te s3 ze sobg w okreslonej relacii, stalym oddziatywaniu, ulegaja
jednoczesnie ciaglym zmianom, s3 podatne na nieustannie zachodzgce interakeje,
procesy wymiany. Pomiedzy nimi nauczyciele(ki) odnajdujg badz buduja swoje
unikatowe miejsce. To tutaj w oparciu o refleksje tworza oni(e) swoja tozsamos¢
(role zawodowg). Tutaj rowniez modyfikuje si¢ ich indywidualny przepis roli
zawodowej, a interakeja (za ktora stoi interakeyjna teoria rol) staje si¢ drogowska-
zem na mapie pulsujacych kategorii. Moja interpretacia tej czesci doswiadezenia
nauczycielskiego, a wice analiza relacji pomiedzy spolecznym a indywidualnym
swiatem narratorek, bedzie odpowiedzig na ostatni cel mojej pracy. Skupie si¢
na zrozumieniu, jak moje narratorki odpowiadajg na wyzwania kultury pono-
woczesnej w kontekscie ich roli zawodowej.

Pytaniami, ktore WYyZzZnaczg map¢ poznania, sg:
1. ]akic dzialania podcjmuj% narratorki w odpowicdzi na wyzwania

kultury ponowoczesnej?
2. ]ak rozumiejg, postrzegajg i odczuwaj% SW0j3 rolq zawodow;} nauczycielki

jezyka angielskiego specjalistycznego w szkole wyzszej w obecnym czasie?
3. Jakie zagrozenia i szanse dla swoich rol Widz:}?

Rola zawodowa - wielopoziomowe spojrzenie

Ten etap analizy badawczej wydaje si¢ najerudniejszy z kilku powodow. Po pierw-
sze, nie ma tu odwolan do elementow porzadkujgeych, takich jak koncepcija Illerisa
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i wspé}pracownikéw (2o011). Po drugie, to etap konieczny, TOZStrZygajacy i umozliwia-
jacy uzyskanie petnego ogladu sytuacii, czy wreez pozwalajgey symbolicznie zamknac
proces badawezy. Po trzecie, etap ten wymaga nie tylko odwotania si¢ do materiatu
badawczego, ale réwniez do wezesniejszej analizy przedstawionej w podrozdziatach
Nauczycielskie narracje ‘o swiecie’ oraz Nauczycielskie narracje ‘o sobie samym(ej)”

By zachowac¢ porzgdek wywodu naukowego, potrzebne s3 pewne elemen-
ty, ktore organizujg przekaz, dlatego tez, wehodzac w pewnego rodzaju dialog
z teorig, odwolam si¢ do interpretacji problemu przedstawionego w podroz-
dziale Przepis roli zawodowej — pomiedzy konwencjg a interakcjg. Cheialabym, aby
zawarte w nim tezy i ujgcia stanowily punke wyjscia do rozwazan w niniej-
szym podrozdziale.

Pierwszym sposobcm uchwyccnia rc]acji ‘]a—s’wiat’ uczestniczek moich ba-
dan bgdzic spojrzenie z poziomu nauczyciela(ki), czyli zmiana normatywnego
postrzegania przepisu roli zawodowcj i zastgpienie go swoim W}asnym aksjolo—
giczno-normatywnym przepisem. W tej formule jest to wice przejscie od przed-
konwencjonalnego, poprzez konwencjonalne do postkonwencjonalnego stadium
w rozwoju nauczycielskim. Wedlug Roberta Kwasnicy (2003) proces rozwoju
zawodowego nauczyciela(ki) to rozwoj kompetenciji praktyczno-moralnych i tech-
nicznych (nalezy pamietac o ich roznym zakorzenieniu), keory prowadzi od ,sta-
dium wchodzenia w role zawodowa, poprzez petng adapracje w tej roli, ku fazie
tworcezego jej przekraczania i zastgpowania przepisu roli tozsamoscia osobowsy,
tj. takg wiedzg o sobie i whasnych powinnosciach, ktora daje swiadomos¢ siebie
jako osoby” (Kwasnica, 2003, s. 306).

Chociaz definicja, ktorg przytoczylam, jest czytelna i oczywista, realizacja
tego procesu w praktyce jest uwarunkowana czynnikami indywidualnymi, co nie-
sie za sobg pewne ograniczenia. Kazdy moze przekracza¢ wlasne granice inaczej
i w innym miejscu. Sam rozwdj nie jest mierzony jedng skalg, nie zapominajmy
tez o cyklicznym, a nie linearnym charakterze rozwoju oraz o procesualnym
charakterze autonomii, z ktérz} utozsamiane jest postkonwencjona]ne stadium.
Odczuwam tez pewien dyskornfort lub cigzar odpowicdzia]nos’ci, gdyi ja, jako
badaczka, moge mieé réwniez inne niz narratorki spojrzenie na to, co jest juz
postkonwcncjonalnc, anie jeszcze konwcncjonalnc, co jest dziataniem CZYySto au-
tonomicznym, a co zinstytucjonalizowanym wzorcem. Czy pojawienie si¢ pytaﬁ
o whasne uzasadnienia roli mozna uzna¢ za przejscie pomiedzy dwoma ostatnimi
stadiami, czy dopiero praktyczna realizacja jest tym przekroczeniem, a moze
jedno zawsze poprzedza drugie? Czy autonomia musi wyrazac si¢ w kazdym ele-
mencie nauczycielskich obowigzkow (sposobie nauczania, wechodzenia w relacije
ze studentami, stosunku do bledow), czy moze, gdy juz pojawia si¢ w jednym

2 nich. moze bvé uznana z Zents a dla calodei? Pytania. ktore stawi
Znich, moze byc uznana Aareprezent‘ltywn% a Ca10sC1! Iytclﬂlcl, tore stawiam,
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i poczucie odpowiedzialnosci za proponowane rozstrzygniecia odezytujg jednak
nie jako stabos¢ podjetych badan i rozwazan, a raczej jako poglebiong swiadomosc
wagi swojego zadania.

Bycie nauczycielem(ka) wigze si¢ wiec z odnajdywaniem swojej wlasnej dro-
gi, keora wiedzie ku autonomii, podmiotowemu trakcowaniu samegol(ej) sicbie.
W swiecie edukacii, coraz bardziej nastawionej na techniczne kompetencje i in-
strumentalne wykorzystanie wiedzy, moje rozmowczynie odnajdujg uzasadnie-
nia praktyczno-moralnych kompetencji i samodzielnie wydeptuja swoje sciezki
ku niezaleznosci poprzez:

m rozmowe (techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia sie

— tres¢ pracy),

[ ] wicdzg, ktora staje si¢ si}% napgdow;} dziatania i wiedzie ku emancypacji
(tcchniczno—organizacyjnc srodowisko uczenia sie — mozliwosé
podejmowania decyzji),

m ksztalcenie kompetencii w zakresie wiedzy specjalistycznej (techniczno-
-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — mozliwos¢ uzywania
kwalifikacji w pracy),

m otwarcie na post-/ko-/prefiguratywnos¢ doswiadezenia edukacyjnego
(techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — mozliwos¢
interakeji spolecznych),

® wyjscie poza misyjnos¢ powolania nauczycielskiego i domaganie si¢
uznania spolecznego w dziedzinie gospodarki (techniczno-organizacyjne
srodowisko uczenia si¢ — stres i trudy pracy),

m uczestnictwo we wspolnotach prakeykow (spoleczno-kuleurowe
srodowisko uczenia si¢ — wspolnoty pracownicze),

m tworcze orientacje zyciowe (potencijal uczenia sig
— doswiadczenie spolteczne),

» indywidualniec podejmowane uczenie si¢ nieformalne (potencjal uczenia
si¢ — doswiadczenie edukacyjne),

[ przckraczanic ograniczcﬂ karicry (potcncjal uczenia si¢

— doswiadczenie zawodowe).

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2014b) uzasadnia, ze wiedza emancypa-
cyjna, wiedza praktyczno-moralna jest ,probg usensawniania wlasnej dziatalno-
sci, szukaniem dla niej sensu i wytlumaczenia” (Nowak-Dziemianowicz, 2014b,
s. 187). Taka wiedza prowadzi do przekraczania przepisow roli. W swojej definicji
postkonwencjonalnego rozwoju Kwasnica (2003) wyraza rowniez twierdzenie,
ze wyjscie poza przepisy roli to postrzeganie siebie jako cztowicka (Chmiel, 2014,

s. 114), ale mozna tez doda¢, ze czlowicka trzeba zobaczy¢ rowniez w studen-
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cie(tee). Dlatego tez zarowno rozmowa (w znaczeniu dialogu), jak i otwarcie na po-
rozumienie w kulturze post-/ko-/prefiguratywnej maja site zmiany, rozumienia,

sg sposobem dzialania i bycia w swiecie. Jak mowita Jasmina w przytoczonej juz

wezesniej wypowiedzi o studencie, ktorego matka zachorowata i zmarta:

T . . . . . .y .
JilSl’nln;l: [ w rym momencie d[d mnie }'(’gll[dllllll /U'ZCSI'J/L’ miec znaczenie,
jd na Ill.CgO /7111'7':%’ jﬂ/\’ na OSOb&’ V4 1171'(1[7[(’)71(]71. [ ('d[ﬂ reszea, ('d}\' /U'O('L’S nauczania

11*1(&"\'... no nie jest dla mnie az taki tutaj wazny...

Relacja, ktora jest budowana poprzez rozmowe, to otwarcie na druga osobe,
préba zrozumienia jej, lecz nie tylkOA »Naszym zadaniem jest — poza wszelkimi
innymi zadaniami pcdagoga, rowniez akadcmickicgo — odnajdywanic samego
siebie w przestrzeni pedagogicznych tresci i doswiadezen. Pytajgc o siebie sa-
mego — a to zaktada wstuchanie sie w sicbie, roéwniez w to, jak stucham — uczysz
si¢ pytac o Innego, albo odwrotnie: pytasz o innego, ale czynige to, otwierasz
si¢ na zakwestionowanie siebie, spojrzenie na siebie inaczej” (Przanowska i inni,
2022). Podejmowanie rozmowy jest wige (chociaz, oczywiscie, nie musi byc
1 nie zawsze jest) moZliwym sposobem przekraczania konwencjonalnego widze-
nia nauczyciela(ki) jako transmitera wiedzy, zainteresowanego jedynie trescia-
mi programowymi.

Postrzeganie wiedzy nie tylko jako instrumentu potrzebnego do technicz-
nego oswojenia swiata, ale do budowania relacji (poszerzania swojego rozumie-
nia rzeczywistosci), do praktykowania refleksyjnosci (zarowno w dziataniu, jak
i nad dzialaniem oraz dla dziatania) oraz pobudzenia do namystu, krytycznego
spojrzenia, czy postrzeganie jej jako SWojej mocnej strony, jest czgéci% TOZWOju
kompetenciji praktyczno-moralnych w wersji postkonwencjonalnej. Gdy Lilia
mowi: mam po prostu o sobie dobrq opini¢ jako o nauczycielu. Wierze, ze jestem dobrg
nauczycielkq, dobrym dydakcykiem, nie doskonatym, bo sq bledy, wszyscy je popelniamy,
ale..., a Malwina dodaje: mam te niepewnos/c/ oswojong, odnoszgc sig do Wiedzy spe-
Cjalistyczncj, merytorycznej, to wowczas, moim zdaniem, narracorki sygnalizuj%
przckroczcnic pcwnych struktur zastanych, informuj% 0 WhlSl’le idcntyﬁkacji
z wartosciami, o upclnomocnicniu W rozumieniu swojej roli.

,Kazdy zawod wymaga swoistych kompetenciji. One okreslaja jego odrebnosc”
(Kwasnica, 19904, s. 296). Pomimo ze Kwasnica (1990a) uzywa tych stwierdzen
tuz przed omowieniem dwoch typow kompetencji wspolnych dla wszystkich za-
wodow (interpretacyjnych i realizacyjnych), cheialabym zatrzymac si¢ na dwoch
zacytowanych zdaniach. Nauczyciele(ki) niezaleznie od tego, gdzie pracuja, z kim
pracujy, potrzebujg podobnych kompetenciji, ale wlasnie w zaleznosci od tego,

w jakim miejscu pracujg i z kim pracuja, uzywaja tych kompetenciji w réznym
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nasileniu — nauczanie w szkole podstawowej jest innym doswiadczeniem niz
uczenie w szkole WYZSZ€]. Najwa'/lniejsz% ré'/lnic% pomiqdzy nauczycie]ami(kami)
JOS a osobami nauczajgcymi jezyka ogolnego jest whasnie kwestia jezyka i wiedzy
specijalistycznej, w keorej zakresie si¢ poruszajg. Nie sg specjalistami(tkami) z za-
kresu medycyny, robotyki czy prawa, nie bojg si¢ powiedziec ,nie wiem”, nie bojg
si¢ zapytac o cos, czego nie s3 pewni(e), a ponadto nicktorzy(e) z nich widzg
wartos¢ w takim podejsciu, gdyz taka relacja dowartosciowuje studentow(ki)
i powoduje, ze stajg si¢ wspolodpowiedzialni za swoje ksztalcenie. To whasnie
wiedza specjalistyczna jest tym czynnikiem, ktory sprawia, ze uczestniczki badan
muszg zmienia¢ konwencje przepisu roli zawodowej nauczyciela(ki) jako wszech-
Wiedz%cego ckspcrta na inne, osobiste, indywidua]nc rozumienie sensu ich roli,
ich miejsca w strukturze cdukacyjncj.

Zanurzenie moich narratorek w obszary Wicdzy spccjalistyczncj jest rowniez
powodcm zmian konwcncji w innych rcjonach pracy, powodcm tworzenia wla-
snych uzasadnien podejmowanych przez nie tworezych zadan. Zarowno uczest
nictwo we wspolnotach prakeykow, jak i podejmowanie si¢ pisania podrecznikow
do nauki JOS jest wyrazem nadania wiedzy specjalistycznej indywidualnego i oso-
bistego wymiaru, jest ,opracowywanie[m] wlasnej osobistej koncepcji rozumienia
rzeczywistosci edukacyijnej i wlasnych sposobow dzialania w tej rzeczywistosci”
(Kwasnica, 2003, s. 308). Dotyczy to rowniez podejmowanych przez niekcore
z moich narratorek préb poszerzenia swojej wiedzy specjalistycznej.

Ostatni element, ktory interpretuje jako docieranie do postkonwencjonalnego
stadium rozwoju, wigze si¢ z przekraczaniem (czasami jedynie probami przekra-
czania) ograniczen karier (w duzej mierze karier typu kotwica) oraz, co wydaje
si¢ niezwykle wazne, domaganiem si¢ uznania spolecznego w obszarze gospodarki
— wedlug teorii Axela Honnetha (Nowak-Dziemianowicz, 2020). Kanon ocze-
kiwan wobec nauczyciela(ki) historycznie wiazal nauczycielstwo z misyjnosciag
zadan, z koniecznoscia odczuwania powolania, z miloscig do dzieci oraz bezinte-
resownoéci%. Piotr Staﬁczyk (2008) nazywa ten fenomen ‘alibi niskich zarobkow’,
wystepuje [on] jako kompleks znaczen wspolnie z bezinteresownoscia, bedaca
sensem nauczyciclskicj pracy i trcs’ci% ich zawodowcj tozsamosci, a prowadzi
do Zadcklarowancgo ustanowienia ucznia celem wszelkich podcjmowanych
przez nauczycieli czynnosci w miejscu pracy” (Stanczyk, 2008, s. 285). W moich
badaniach (chociaz przeprowadzonych na nieporownywalnie mniejszej grupie
uczestniczek) zadna z rozméwczyﬁ nie podjq}a w%tku niskich zarobkow w ta-
kim kontekscie. Co wiecej, wiqkszoéé z nich negatywnie wyraia}a sie o niskich
zarobkach uzyskiwanych przy rea]izacji tak waznego spo}ecznie zadania, jakim
jest edukacja. Przytocz¢ ponownie stowa Rozy.
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Roza: Dobro edukacji mojego dziecka jest zarazem drugim, po jego zdrowiu
JEmoje . & Je§

i dlaczego (...) nie mozna na tym godziwie zarobic, nie mozna z tego godziwie zyc,

po prostu normalnych mie¢ pensji i normalnego zycia? (...) A wszyscy majq tylko

poczucie, Ze jestes nierobem i masz pc[nc wakagjc, i nic nie robisz...

By¢ moze wplyw na stosunck moich narratorek do postulowanej bezintere-
sownosci nauczycieli majg inne miejsce zatrudnienia oraz inny typ edukacyjne-
go partnera (student(ka), a nie uczen(ennica). Generalnie jednak sktaniam sie
ku stwierdzeniu, ze to misja i powolanic stanowig swoisty habitus, ktory trzyma
t¢ grupe zawodowa jako zakladnikow. Dlatego tez wyzwolenie si¢ z wigzow tych
poj(zc/, stanowi%cych ‘alibi niskich zarobkdw’, interpretuje¢ jako wyraz autono-
micznego myélcnia o swoim zawodzie, a nawet o swoim powo]aniu, jako ze bylo
ono dla nicktérych narratorek gio’wnym motywem podjgcia pracy w zawodzie.

Przytoczonc i omowione fragmcnty wypowicdzi pokazuj:i, ze przckraczanic
przepisu roli ma rdznorakie oblicza, moze ukazywaé siew réinorodnych obsza-
rach bycia nauczycielem(ka) — w relacji pomigdzy spolecznym a indywidualnym
wymiarem oraz pomigdzy indywidualnym a spo}ecznym wymiarem bycia czlo-
wicka w swiecie. Interpretacja ta pokazuje rowniez w moim odczuciu, ze ‘sta-
wanie si¢ nauczycielem(ka)’ jest cyklicznym procesem, a tym samym osiagnigcie
postkonwencjonalnego stadium nie jest stanem danym na zawsze, gdyz nie jest
ono zamkni¢tym zbiorem elementow. Praca nauczyciela(ki), a szczegolnie jezyka
obcego specjalistycznego, wiaze si¢ z czgstg zmiang roznorodnych elementow
pracy. Malwina, ktora po latach pracy z jednym jezykiem specjalistycznym zaczeta

uczy¢ innego, odezuta to jako powazne wyzwanie.

Malwina: To jest dla mnie po prostu, byc' moze, tez duze wyzwanie z tego
pou‘oa’u. ze w ogd/c nie mialam pojecia, ze taki zawdd istnicje... | oa’kryuwn
sama, w tym pierwszym roku, bardzo duzo rzeczy, poniewaz jestem w tym
momencie tez uczniem. Na pewno bardzo jeszcze nickolnpcrcmnic sie czuje,

niepewnie.

Koniecznosé przyswojenia nowej Wicdzy Wymusila przyjecie pozycji Osoby
uczgcej si¢ i spowodowata u niej poczucie braku kompetencji. Zmiana w obrebie
jakiegos elementu pracy spowodowala wicc, ze musiata odnalez¢ si¢ w nowej
(nieco zmienionej) rzeczywistoéci. Takie zmiany sg nie tylko koniecznos’ci% ale
rowniez i szansg na weryfikacje swojego miejsca.

Drugim sposobem rozumienia badanego problemu, keory taczy si¢ z wy-
zej opisanym ujeciem, jest spojrzenie z poziomu paradygmatycznego. Chodzi

tutaj o pewne przejscie od pozytywistycznego postrzegania roli, ktore wyraza
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scjentystyczng, statyczng, przednowoczesng, strukcuralng wizje jednostki i spo-
teczenstwa, do interpretatywnego, konstruktywistycznego postrzegania roli,
za ktora stoi interakeyjna teoria rol, rozumiana jako ta, keora wyraza rozumie-
nie (dgzenie do owego rozumienia) czlowieka (po)nowoczesnego zanurzonego
w (po)nowoczesnym swiecie.

Zmiany spoleczne czy globalne nast¢pujg coraz szybciej. Rosnace ryzyko
nowych zagrozen i poglebiajgca si¢ niepewnosc jutra stajg si¢ codziennosciy.
W takiej sytuacji kierowanie si¢ zasadami zakorzenionymi w paradygmacie pozy-
tywistycznym staje si¢ coraz czgsciej bezpodstawne. ,Na poziomie ontologicznym
pozytywizm odwoluje si¢ do realistycznej koncepcji rzeczywistosci spolecznej,
zakladaj%c tym samym istnienie $wiata obicktywnego, ZEWNELTZNego wobec ba-
dacza” (Zbrog, 2019, s. 71). W paradygmacie postpozytywistycznym ,zaklada sic,
ze rzeczywistos¢ istnieje obiektywnie, ale jest tylko niedoskonale ujmowana ze
wzglgdu na zioZon% nature zjawisk oraz ograniczenia ludzkich mechanizmow
intelektualnych” (Zbrég, 2019, S. 72). Dopiero paradygmat interpretatywny i kon-
struktywistyczny uwzgledniaja mnogosc rzeczywistosci, swiatow spolecznych,
ktore istniejg tak diugo, jak dlugo jednostki go tworza, ,a nie jako obicktywnie
dostepne i wspolne dla wszysckich zewngtrzne strukeury” (Zbrog, 2019, s. 75).

Inne postrzeganie rzeczywistosci i spolecznych swiatow determinuje nowe
spojrzenie na wiedz¢ — na to, czym ona jest, jakich spostrzezen dostarcza, co nam
mowi i co z niej mozemy odezytac i zrozumie¢. Odmienne tlo paradygmatycz-
ne inaczej definiuje jednostke i jej zadania, role i cele zyciowe, réznie definiuje
Innego(y) — jego (jej) rozumienie i powinnosci. Taka sytuacija, juz nawet tylko
poprzez mnogos¢ podjes¢ do rzeczywistosci i wspolistnienie roznorodnych sys-
temow cksperckich (Giddens, 2o12), sktania do szukania sposobow rozumienia
W posttradycy]'nych teoriach.

Elementami, keore w narracjach uczestniczek mojego badania wskazujg na ko-
niecznos¢ zmiany paradygmatycznej w postrzeganiu roli zawodowej nauczycie-
la(ki) JOS, jej przepiséw, jgzyka jej opisu i uzasadnien, s3:

[ ] dopuszczcnic glosu Innego, czyli przcjs/cic od tradycyjnic postrzeganej
transmisji Wicdzy od nauczycicla(ki) do ucznia(cnnicy) do konstruowania
j€j dwubicgunowo: od nauczycicla(ki) do ucznia(cnnicy) oraz
od ucznia(ennicy) do nauczycicla(ki) (techniczno—organizacyjne
stodowisko uczenia si¢ — mozliwos¢ podejmowania decyzji, mozliwos¢
interakcji spotecznych),

m obecnosc wiclosci prawd” — wiedza pochodzi z roznych zrodel,
co uwidaczniajg zmiany technologiczne, pokazujgc wspotwystepowanie
wiedzy (techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — mozliwosc

podejmowania decyzji),
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m nowy typ studenta(ki) — Generacja Z na uczelni (techniczno-
-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — mozliwos¢ podejmowania
decyzji, mozliwosc interakcji spotecznych),

m specjalizacja edukacji — odwrot od humanistycznej edukacji, nastawienie
na instrumentalne, techniczne ksztalcenie, na zysk (techniczno-
-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — podzial pracy, tres¢ pracy),

m schylek autorytetow (techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia sie
— mozliwos¢ podejmowania decyzji).

Przedstawione zmiany w rzeczywistosci spolecznej ujgte w narracjach moich
rozmowcezyn sa reprezentacja kontekstu ponowoczesnego. Jak pokazano w po-
przcdnich podrozdzialach, transmisyjny przckaz Wicdzy jest wlasciwie niemoz-
liwy w szczegdlnej sytuacji nauczycieli(ek) JOS, a one same sa swiadome swoich
ograniczcﬁ. Pomimo tej swiadomosci i wypracowania swojego miejsca w tej re-
lacji, odpowiedniej pozycji wobec ograniczen, uwidoczniony zostal tutaj pewien
dysonans (techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — mozliwos¢ podej-
mowania decyzji). Interpretuj¢ go jako sprzecznosc z obrazem nauczyciela(ki)
zakorzenionym historycznie w pozytywistycznym paradygmacie, ktory jest tak
daleki od rzeczywistosci doswiadczanej przez moje rozmowezynie, ze nie stanowi
on jakiegokolwick wsparcia, a raczej rodzi problemy. Zmiany wszak nie mozna
wytlumaczy¢ koniecznoscia stalosci, a roznorodnosci homogenicznoscia.

Ponowoczesne zmiany, ktore moim zdaniem wymuszaja modyfikacje opisu
pracy nauczyciela(ki), dotycza rowniez ich partneréw edukacyjnych. Miode poko-
lenie, keore od jakiegos czasu jest obecne na uczelniach, to czesto przedstawiciele
Generacji Z.

Lilia: Jak zaczynahlm prace, to studenci b_y]i... nazwijmy to grzeczniejsi,

tacy bm‘a’:iqj za’yscyp[inowani czy tacy przyzwyczajeni do siedzenia w tawce...
($miech)..., ze cak powiem, i do stuchania tego, co mowi rmuc:_wic/,

do podqz'ania za tym. Nie [7(\,110, wydqjc mi sig, rakich pro'b kwestionowania czy

wqtpienia, cz ) zadawania nicwxgodmm‘/’l pytan.

Malwina: Nie da si¢ nie zaobserwowad tej zmiany u studentow, /cm'rzy
5q po/\’o/cnicm pm/\’ryc:nicﬁm/\’c_jonu_jqcym_/'ui od teraz, pm/\’ryc:nic
od mljmfods:ych lat, z internetem, tak, z Josrgpcm do wz'ca’:y 0 lcu:‘a’q' dowo[nc_j

horze, w ]\'az'd\'m L{OK‘O[H\,‘H] miejscil.
f 8 g ]

I . m 1./ . / . /. . / S &l . .
Roza: Trafilismy na pokolenie, ktore uczy si¢ w rozny, w inny sposob. To juz

nickoniecznie jest ksiazka. To sq rézne inne 2rédla i po prostu rzeczywiscie,
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to ta... pisana forma dla niego jest po prostu... on stucha. Tu widz¢ zdecydowanie
roznice w SpOSObic przyswajania materialu przez studentow... I na pewno w ich

pewnej asertywnosci.

Zmiany w studentach(kach) zauwazane przez moje rozmowcezynie sa kolej-
nym argumentem przemawiajacym za tym, ze wymagania wobec nauczyciela(ki)
nie moga pochodzi¢ (jedynie) z ,minionego porzadku spolecznego. Zmienit si¢
kontekst spoteczny, nikt nie potrzebuje dzisiaj ludzi identycznie przygotowa-
nych, identycznie myslacych, wyposazonych w stereotypowe, powtarzalne, ru-
tynowe przepisy zachowan. Takich ludzi ciagle «produkuje» szkola” (Nowak-
-Dziemianowicz, 2014b, s. 32). Chociaz stowa Nowak-Dziemianowicz (2014b)
odnoszz} si¢ do uczniow(ennic), to rownie dobrze oddaj% istote pracy nauczycie-
la(ki) i, id%c krok dalcj, istote paradygmatu, ktéry 7a nig stoi.

Nauczyciclc(ki) JOS poruszajg sic w obszarach Wicdzy spccja]istyczncj, w kto-
rych nie sg ekspertami. Tych ekspertéw majg jednak wokol siebie — z nimi Wspél—
dziela wiedz¢ i ja wspottworzy, jest ona przedmiotem pewnej ,wspotwlasnosci™
To zmiana, ktora wymaga zastosowania innego j§zyka opisu i innego rozumienia
niz stosowane w tradycyjnym, pozytywistycznym ujeciu. W spojrzeniu na wiedzg
z poziomu epistemologicznego to wlasnie w stanowisku antypozytywistycznym
(interpretacyjnym) wiedza jest konstruowana ,w codziennych relacjach komu-
nikacyjnych i jest ona dost¢gpna badawczo dzigki doswiadczaniu swiata; kazdy
czlowiek interpretuje codziennos¢ i nadaje znaczenia poszezegolnym jej obiek-
tom; (...) ma ona zmienny, spoleczny charakter, a w jej zakres wchodza nie tylko
przekonania pewne i wyrazne, ale takze zmienne, dynamiczne, nicustabilizowane
i nickoniecznie prawdziwe, poniewaz o ich prawdziwosci moga decydowac rozne
przestanki w zaleznosci od perspektywy, ktorg si¢ przyjmie” (Zbrog, 2019, s. 69).
Dlatego wlasnie paradygmat interpretatywny Wydaje si¢ bardziej adekwatny
do opisu i proby zrozumienia pracy nauczycieli(ek).

Zaprezentowane zestawienie zmian ponowoczesnych zauwaionych przez moje
rozméwczynic pokazujc, Ze zmiana paradygmatyczna opisu tego zawodu jest
kierunkiem w mojej ocenie slusznym i koniccznym. Ani szkola, ani uczelnie,
ani srodowiska naukowe nie moga zamknacé si¢ na zmiany, udawad, ze one ich
nie dotyczg. Nie mozna tez kontynuowac opisu rzeczywistosci jedynie w kierunku
Wyjas’niania, jak swiat funkcjonuje (przy takiej wielosci swiatdw, ich roznorod-
nosci i zmianach ponowoczesnych wydaje si¢ to nawet zwyczajnie niemozliwe).
NaleZy raczej is¢ w kierunku préby zrozumienia kontekstow, w ](térych funk-
cjonuja nauczyciele(ki), odkrycia wystepujacych mechanizmow, poznawania sen-
sow im nadawanych. Pozwoli to na uwolnienie od przecigzenia normatywnego

— zamiast nastawienia na opisywanie tego, jaki nauczyciel(ka) powinien(na) by¢,
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nalezy skoncentrowac si¢ na tym, jaki jest, w jakich warunkach funkcjonuje
i czego potrzebuje, aby si¢ rozwijal, a takze ularwiac rozwoj studencom(kom).

Na badane zagadnienia spojrze¢ mozna tez z poziomu glottodydakeyczne-
go, ktory akcentuje wymiar lingwistyczny i dydakeyezny, a dokladnie przejscie
od nauczania j¢zyka obcego ogdlnego na uczelni do nauczania jezyka specjali-
stycznego, co moze by¢ rozumiane réwniez jako wyraz zmian ponowoczesnych.
W krytycznym ujeciu wylaniania si¢ jezyka specjalistycznego z jezyka ogolnego,
zyskiwania statusu specjalizacii, Sarah Benesch (2001) zwraca uwage na hegemonie
jezyka angielskiego oraz, co za tym idzie, uprzywilejowang pozycj¢ jednych kul-
tur wzgledem innych, czy nawet przemoc symboliczna. Jednak w dominujacym
dyskursie ugruntowuje si¢ rolg jgzyka specja]istycznego poprzez podkreélanic
jego uzytecznosci, co ma pomoc w odniesieniu sukcesu jednostce w poznicjszej
pracy. Widoczna w ostatnich latach profcsjona]izacja ksztalcenia jgzykowcgo
(takze na kierunkach ﬁlo]ogicznyeh) ukicrunkowujc Wyraz'nic proces ksztalce-
nia na konkretne umiej¢tnosci wymagane w srodowisku zawodowym. Uczgey
si¢ jezykow obeych pragng je opanowac w celu ich prakeycznego wykorzystania
w przyszlej pracy zawodowej, czynige z jezykow obeych kluez do sukeesu na ryn-
ku zatrudnienia” (Sowa, 2018, s. 123).

Drugim waznym trendem w opisie JOS jest jego powinnosciowy stosunck
wobec rynku. To on wskazuje, jakich pracownikow potrzebuje, z jakimi kwa-
lifikacjami i kompetencjami. W sytuacji, gdy miejscem pracy filologa staje si¢
coraz czesciej przedsiebiorstwo, swiadome planowanie sciezki zawodowej studen-
tow kierunkow filologicznych jest takze wspomagane instytucjonalnie. Obecnie
kladzie si¢ silny nacisk na wspotprace uczelni z interesariuszami zewngtrznymi
(tzw. trzecia misja uczelni), dzigki czemu uczelnie moga scislej i trafniej powia-
za¢ programy studiow z potrzebami rynku pracy” (Gajewska i inni, 2020, s. 12).
Opisana tendencja dotyczy nie tylko kierunkow filologicznych. Nie bez znaczenia
jest rowniez polityka neoliberalna, ktdra zatacza coraz szersze krggi i Wp}ywa
na roéznorodne Clementy pracy nauczycielek jgzyka specjalistyczncgo na uczel-
niach, Czy nawet szerzej, na Cah} Cdukacjg jczzykowz}.

Zmiany dotycz%cc nauczania jgzyka obccgo spccjalistyczncgo na uczelniach,
ich uzasadnienie, celowos¢ i inne charakeerystyczne cechy poruszone przez uczest-
niczki moich badan zebralam w poniZszych punktach:

m instrumentalizacja nauki jezyka obcego (techniczno-organizacyjne

srodowisko uczenia si¢ — tres¢ pracy, mozliwos¢ podejmowania decyzji):
0 skrojony pod profesjonalne potrzeby ucznia (zagubiony
wymiar humanistyczny),

0 szybki kurs — fragmentarycznos¢ doswiadcezenia,
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0 wielos¢ specjalizacii (wielos¢ dyskursow, réznorodnosc wiedzy)
— indywidualizacja doswiadczenia edukacyjnego,
o zakotwiczenie JOS na uczelniach.

m Trud emocji wywolany urynkowieniem edukacji (techniczno-
-organizacyjne srodowisko uczenia si¢ — podzial pracy (podejmowanie
decyzji):

0 zwickszanie liczby 0sob w grupach studenckich,

o redukcja godzin przeznaczonych na przedmiot (nawet do 20 h
na cykl nauczania),

m} zwigkszanie obci%Zenia godzinowego lektorek,
brak podzia}u chlug pozioméw studentow(ek) w jcdncj grupie.

m Tozsamos¢ nauczyciela(ki) JOS — pomi¢dzy ekspertem a partnerem,
pomiqdzy szko}% a akademi% (techniczno—organizacyjne srodowisko
uczenia si¢ — mozliwos¢ podejmowania decyzji, uzywanie kwalifikacji
w pracy, spoleczno-kulturowe srodowisko uczenia si¢ — wspolnoty
pracownicze, wspolnoty kulturowe, potencjat uczenia w zyciu

zawodowym — doswiadczenie edukacyjne).

Instrumentalne podejscie do nauki JOS bylo juz poruszane w niniejszej pracy
kilkakrotnie, pisano rowniez o tym, ze narratorki prezentowaly przeswiadczenie
o uzytecznosci JOS i o traktowaniu go jako narzedzia, ktore utacwia przyszig pra-
ce. Wymienione powyzej elementy (charakeerystyczne dla kursow JOS) pokazujg
rowniez pewng paralelnos¢ wobec zmian ponowoczesnych. Kurs JOS, ktory jest
skoncentrowany na zawodowych potrzebach studentow, traci w pewnej mie-
rze wymiar humanistyczny, co jest widoczne zwlaszeza na kierunkach studiow
technicznych oraz przyrodniczo-medycznych. Tony Dudley-Evans i Maggie Jo
St ]ohn (1998) wsrod trzech bczwzg]qdnych cech nauczania j(zzyka spccjalistycz—
nego wymieniajg Wykorzystanic mctodyki lci%ccj u podstaw dziatania dyscy—
pliny, w ktércj dany jgzyk jest stosowany. Na kierunkach nichumanistycznych
moze to byé trudne dla nauczycicli(ck) po kierunkach humanistycznych. ]szk
spccja]istyczny stal sie¢ wiec w jakims’ wymiarze produktem — 7 konkretnie za-
pisanymi w sylabusie umiejetnosciami, kompetencjami i zakresem slownictwa,

ktore ma by¢ przyswojone. Tak o tym problemic mowi Roza.
Roza: Bo z jednej strony kurs JOS musi by¢ kursem prakeycznym, natomiast

wlasciwie nie powinnismy zapominac, ze jcsli my uczymy pr:cdmioru

humanizujgcego, nie powiem humanistycznego, ale humanizujgcego,
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1w ZLL‘HJZ](L! zrym /'u/\’i(s/ tresci pozusprzvda:'ow(’ ipozuimn‘l\'cringowv powinny
by¢ przedstawiane. To nie jest wszystko tak, ze my sobie zaplanujemy, ze sto
procent kursu bedzie dla studenta przydarne... Bo caly czas styszatam, ze tu
go uczymy, jak on ma mowic, tak, :7017)' na rozmowie o prace dobrze si¢
zaprezentowac, a tu go uczymy), A/a/\' ma to robic. (...) low1cd:1ah1b'\'m. Ze ten
aspckl' /zunmnistyc':n'\'jcsr tez pewnym aspc/u‘cm zycia. To nie jest tak, ze my
[studenta] przygotowujeny l"\'[/\'o na sytuacje Zyciowe, stricte nuu'/(cl'ingowc.

Poniewaz w tym momencie tracimy bardzo wazng rzecz...

Réza sygnalizuje nicbezpieczenstwo wynikajace ze zbyt duzego nastawienia
edukacji na funkcje zawodowe. ]e] zdaniem gdy skupiamy si¢ jcdynie na zawo-
dowym jgzyku, yracimy bardzo wazng rzecz” — to wlasnie utrata humanistyki,
utrata cztowieka, rclacji znim, i to pomimo bardzo duicgo nacisku na komuni-
kacje, jaki kladzie si¢ na kursach JOS. Jednakze rozmowa, komunikacija czy dialog
moga byé albo wymiang informacji, albo budowaniem re]acji.

Kolejnym bardzo waznym elementem, ktory z poziomu glottodydakeyeznego
pokazuje odmiennosc¢ kursu JOS od kursu jezyka ogolnego, jest jego krotkotermi-
nowos¢. Kursy JOS realizowane na uczelniach trwajg od 20 godzin do maksymal-
nie 120. Jezyk jest traktowany zadaniowo, co wigze si¢ rowniez z wyodr¢bnieniem
wielu jego rodzajow. Kazdy zawod moze mie¢ swoj kurs i podr¢eznik dostosowany
do potrzeb. Oba te elementy postrzegam jako wspolwystepujace ze zmianami
ponowoczesnymi, badz ewentualnie jako odpowiedz na zmiany ponowoczesne.
Bauman (2o11) pisze, ze trwalos¢ wiedzy (jej dlugoterminowy efeke i charakter)
nie jest juz korzyscig, a oczekiwania ida raczej ku szybkiemu doswiadczeniu,
z szybkim dostgpem do wiedzy (konkretnej, namacalnej, jasno okreslonej), najle-
picj zdobytej bez wigkszego wysitku. Ponadto ludzie zyjacy w plynnej nowocze-
snosci pragna raczej indywidualizacji niz homogenicznosci jako wspolnych cech,
wspolnych doswiadezen (Bauman, 2011). Kurs JOS dostarcza zaréwno szybkosci
dos$wiadczenia, jak i zapewnia jego indywidua]nos’cﬁ

Zmiany, ktodre obscrwuj% uczestniczki moich badan, oraz te, do ktérych
muszg si¢ dostosowac’, Wywoluj:z u nich réwniez ‘crud cmocji’ (Benesch, 2017).
Powoduje to, ze postrzegajg swoja rolg jedynie w kategoriach instrumentalnych
oraz prowadzi do zagubienia, poczucia zb¢dnosci w procesie ksztalcenia. Zbyt
szeroka adaptacja do warunkow pracy wydaje si¢ uwsteczniajaca, zachowawcza,
natomiast wyjscie poza schemat, wyjscie poza instrumentalnosc zadana przez
wytyczne przedmiotu pozwala na tworcze i akcywne dzialanie, na uczenie sig
od innych (oduczanie).

Podczas omawiania wiedzy (techniczno-organizacyjne srodowisko uczenia

. 1. I/ . . .. . . /
sic — mozliwos¢ podejmowania decyzji) pokazatam, ze moze by¢ ona traktowana
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instrumentalnie, reﬂeksyjnie oraz emancypacyjnie. W tej pierwszej sytuacji na-
uczycie]ki czu}y si¢ niepewnie, nie mia}y poczucia sprawczos’ci, czu}y sie zamkniq—
te przez sylabus przedmiotu, ograniczone przez podreeznik wybrany do realizacii.
Natomiast gdy wiedza nabierata cech refleksyjnych oraz emancypacyjnych, wow-
czas pojawialo si¢ micjsce na dzialania dajace pewnosc siebie, na autonomig pro-
bowania, wspoldzielenie wiedzy, na sprawezos¢ i na otwarcie na nowe i nieznane.

We wezesniejszych fragmentach dos¢ szeroko pokazatam tez specyficzny
kontekst pracy i budowania roli zawodowej nauczyciela(ki) JOS, keory odréz-
nia t¢ grupe od innych nauczycieli(ek) JO. Jednakze w literaturze przedmio-
tu nie ma zgody na Wyrc’)Znienie tej grupy. Niektérzy badacze postu]uj% uzycie
okreslenia ,,praktyk JOS” (Dudley-Evans i St ]ohn, 1998), nickicdy stwierdza sie
rowniez, ze ,,rozwéj mctodyki w tym obszarze nie zaowocowal stworzeniem ka-
nonu zasad ich nauczania. Mozna jcdnak doszuka¢ si¢ pcwnych WyréZnik(/)w
w dydaktycc jgzykéw spccjalistycznych“ (Przybyh 2022, s. 140). Fakt, ze taki kanon
nie powsta}, asg jedynie jego pewne WyréinikL mozna odebra¢ jednak jako dobry
znak, z nadziejg, ze dzigki temu nauczyciele(ki) JOS nie bedg odezuwac presji
dostosowywania si¢ do z gory ustalonych wymogow, a raczej beda samodzielnie
poszukiwac¢ wlasnych uzasadnien dziatania.

Ostatnim ujeciem, o keorym wspomniatam (podrozdzial Przepis roli zawodo-
wej — pomiedzy konwencjq a interakcjg), jest przedstawienie kwestii przepisu roli
zawodowej widzianej z poziomu Innego. Uwaga jest tutaj skicrowana na kanon
oczekiwan spolecznych, keorych moje narratorki doswiadezaj, a takze na to, jaki
indywidualny sens im nadaja. To ujecie bedzie omowione w nastgpnym rozdziale,
w ramach proby krytyeznego ogladu relacji pomiedzy spotecznym a indywidu-
alnym srodowiskiem narratorek.

Przedstawilam zatem trzy rozne, rownowartosciowe ujecia, ktdre nie tylko
w teorii, ale i w praktyce (a whasciwie w polqczeniu tych dwoch WymiaréW) po-
kazuj%, ze kategoria roli zawodowej jest pulsuj%ca (Rutkowiak, I995a). Chociaz
staralam si¢ w niniejszej pracy nie uiywaé postu]atywncgo j(zzyka W opisie na-
uczycicla(ki), to w tym miejscu na]ciy jasno zaznaczyc’, ze:

[ nauczycicl(ka) musi byé opisywany(a) jgzykami r(/)Znych teorii,

m opis ten musi by¢ wiclowymiarowy, gdyz jego (jej) praca jest

wlasnie taka,

m musi pozostawa¢ niedomkniety, gdyz nauczyciele(ki) nigdy owego

domknigcia nie doswiadeza,

® musi mie¢ komunikacyjny charaketer na poziomie praktyka—teoria

lub teoria-prakeyka, gdyz nauczyciel(ka) porusza si¢ migdzy teoria
a prakeyka, tworzge swoje teorie i modyfikujac prakeyke wobec teori,
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m musi miecC relacyjny charakter, poniewaz pozostaje on(a) w sieci relacji
pomiedzy studentami(kami), innymi nauczycielami(kami) i swoimi
bezpoérednimi i poérednimi zwierzchnikami(czkami), prawem, Wiedz%
oraz przedmiotem, ktorego nauczyciel(ka) naucza,

m musi by¢ rowniez dyskursywny, gdyz liczby powigzan relacyjnych
nie sposob przewidziec i zalozy¢ z gory, i w koncu,

m musi by¢ narracyjny, poniewaz to wlasnic , [bladania narracyjne
w pedagogice pozwalaja zrozumied¢ otaczajgey swiat i ludzi w nim
dzialaj%cych” (Krawczyk—Bocian, 2019, s. 17), jak i re]acje, ktdre miqdzy
nimi zachodzy.
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W poprzednich rozdziatach, pos}uguj%c sie kategoriami holistycznej teorii Illerisa
(2011) oraz trojpodziatu wiedzy nauczycielskiej w ujeciu Nowak-Dziemianowicz
(2014b), pokazatam, Ze rola zawodowa powstaje na styku tego, co spoleczne (wie-
dza o $wiecie), z tym, co indywidualne (wiedza o sobie) — jest wiec wynikiem
wiedzy o relacjach ‘Ja—swiat’. To twor konstruowany dyskursywnie, ktory ciggle
pracuje, pulsuje (Rutkowiak, 1995a) i zmienia si¢, gdy warunki czy elementy, ktore
go konstytuujg, rowniez ulegajg zmianie. ,Okreslona tozsamosc staje si¢ wige toz-

samoscig tylko w obszarze okreslonego swiata spolecznego” (Starego, 2017, s. 293).
W podobny sposéb konstruowana jest tozsamos¢ (Starego, 2017, s. 291).

Powolujgc si¢ na koncepcje tozsamosci Anthonyego Giddensa, Nowak-

-Dziemianowicz (2008b) pisze, ze ,,[p]rzeplatanie si¢ tych Wymiaréw — indywi-

dualnego 1 spolcczncgo - traktujc Giddens jako jcdn% Z charaktcrystyk procesu

tworzenia si¢ tozsamosci opartej na rcﬂcksyjnym projckcic odkrywzmia i kon-
struowania siebie. Tworzenie tozsamosci jcdnostki odbywa sie poprzez uswiada-
mianie sobie, opisywanie i rozumienie tego, co si¢ robi i dlaczego. \X/ytwarzane

i odtwarzane w naszych codziennych dziataniach konwencje spoleczne podlegaja

refleksyjnej kontroli dziatajgcego, keora stanowi warunek radzenia sobie w roz-

maitych sytuacjach zyciowych” (Nowak-Dziemianowicz, 2008b, s. 189).

Biorge to pod uwagg, w ostatnim rozdziale warto krytycznie spojrzec na nie-
ktore konwencje spoleczne wplywajace na role zawodowg narracorek. Rodza
si¢ bowiem pytania o prawomocnos¢ danego stanu rzeczy i przyczyng takich,
a nie indywidualnych uzasadnien podawanych przez narratorki (Sajdak, 2013).
W szezegolnosci warto przyjrzec si¢ przepisowi roli z perspekeywy Innego. W tym
celu w niniejszym rozdziale postawi¢ nastepujace pytania, koncentrujace sie
na spolecznych przepisach roli zawodowej i zinstytucjonalizowanych wzorcach
W tym zakresie:

1. Jakiego przepisu roli zawodowej nauczycieli(ek) akademickich jezyka
angielskiego specjalistycznego dos/Wiadczaj% narratorki?

2. Czy iw jaki sposéb przepis roli pochodz%cy Z Wicdzy 0 $wiecie (ze $wiata
spolcczncgo), przepis rozumiany jako ,,nicnaruszalny kanon oczekiwan
spolecznych” (Kwiatkowska, 2008, s. 38) jest/moze by¢ w stosunku
do nauczycieli(ek) JOS opresyjny?

Element}a ktore pozwole} na analizq i krytyczny oglz}d rzeczywistos’ci, Znajdc;
w dyslokacjach, zerwaniach, czy p¢knigciach w strukeurach (Laclau, 1990, s. 61),
a wige miejscach/momentach, w keorych proces identyfikacyjny zaczyna si¢
akcualizowac” (Starego, 2017, s. 293). Te najbardziej widoczne ,dyslokacje” za-
uwaiy}am i zdefiniowalam w poprzednim rozdziale, teraz chciala ym pog}qbié

krytyczna analiz¢ wybranych elementow z zastosowaniem modelu KRYNAROZ
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autorstwa Mirostawy Nowak-Dziemianowicz, czyli sckwenciji Krytyka — Narracja
— Rozumienie — Zmiana (Nowak-Dziemianowicz, 2020)".

Pierwszym krokiem krytycznej analizy bylo stworzenie mapy semantycz-
nej?, pozwalajgcej wskazaé polaczenia miedzy ustaleniami empirycznymi oraz
teoretyczne kategorie umozliwiajgce ich powigzanie i analizg. Jako ze z narracji
uczestniczek moich badan dos¢ szybko wylonit si¢ obraz ucisku i opresji wg defi-
nicji Iris Marion Young (1992), na mapic semantycznej znalazla si¢ sie¢ powigzan
narracji z piecioma wyréinionymi przez nig przejawami ucisku: Wyzyskiem, mar-
ginalizacja, podporzadkowaniem, kulcurowym imperializmem oraz przemocy.

Mape semantyczng prezentuje Rysunek 7. Przedstawiono na nim te watki opi-
sane w Rozdziale 4, ktore najbardzicj domaga]y sie krytycznego spojrzenia. Ucisk
i opresja jawig si¢ tu jako Clcmcnty nieredukowalne (zawsze bowiem istniejgce
tam, gdzic mamy do czynienia z hicrarchicznym ukladem), a jcdnoczeénic sta-
nowigce przyczynek do poglebionych badan nad uniwersytetem. , Spytajmy wicc
Traz jeszcze, CZym s krytyczne badania nad szkolnictwem wyzszym? Interwencjg
prowadzong w warunkach kryzysu uniwersytetu. Poprzez precyzyjne zakreslenie
jego konturow dostarczajg ogladu sytuacii, pozwalajacego na wskazanie produk-
tywnych sprzecznoéci, ktérych rozwigzanie przez walkq stwarza warunki i umoz-
liwia nadziej¢ na osiggniecie horyzontu przyszlosci przekraczajgcego terazniejsze

ograniczenia” (Szadkowski, 2015, s. 303).

RYSUNEK 7. WATKI OPRESJI W NARRACJACH

brak uznania
w sferze gospodarki

- . B wyzysk : .
niewidocznos¢ lektoréw kulturowy oo ymysk L < blokowanie awanséw

imperializm / *, (niejasne kryteria awansu)
.

wspdlnota odrzucona/ ’,

,pigte koto u wozu”
wspdlnota odrzuconych pa

’
marginalizacja
OPRESJ‘A brak stanowiska

zaburzone bezpieczenstwo X
f P * lektora w Ustawie 2.0
ontologiczne \
przemoc \
\

opozycja ‘My-Oni’

\
SR 0 A A
H . . s
przemoc symboliczna / *, podporzadkowanie / racjonalnos¢
mmmmmm e 1’8 instrumentalna
i
\ trud emociji

Zrodho: opracowanie whasne.

1 Krytyka jako pewna dyspozycja zaréwno badacza(ki), jak i materiatu badawczego poprzez narracje
uczestnikéw(ek) badania pozwala na rozumienie (krytyczne) i na poszukiwanie istniejacej zmiany. Krytyczna
analiza dyskursu , przypisuje sobie «cele emancypacyjne» (Fairclough, 2001, s. 125) oraz definiuje swojg tozsamos¢
w kategoriach «solidarnosci z opresjonowanymi» (Van Dijk, 2001, s. 96) (ubogimi, spotecznie wykluczonymi,
poddanymi opresji tozsamosci rodzajowej, seksualnej i rasowej)” (Starego, 2017, s. 299).

2 Pomyst zaczerpnetam z projektu prowadzonego pod kierunkiem Tomasza Szkudlarka (2008c).
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Young (1992) stwierdza, ze kategorie takie jak wyzysk, marginalizacja oraz
podporzadkowanie odnoszg si¢ glownie do relacji strukturalnych i instytucjo-
nalnych. Wyzysk ,to forma dominacji, w kcorej praca jednej grupy (klasy pracu-
jacej) jest zawlaszczana i przynosi korzysci bogatym, tworzy i umacnia podzialy
klasowe oraz nieréwnosci” (McLaren, 2015, s. 55). W przypadku uniwersytetu
i miejsca zajmowanego w nim przez lektorki tylko na pierwszy rzut oka trudno
wskaza¢ tego ,bogatego”. Narratorki wspominajg bowiem, ze w ramach etatu
do ich obowigzkow nalezy nie tylko nauczanie (zgodnie z Ustawg z dnia 20 lipca
2018 1. w wymiarze do 540 godzin rocznie), ale rowniez wykonywanie nicod-
platnych tlumaczen na rzecz uczelni i przeprowadzanie egzamindw. Praca w do-
datku nie przynosi im Zadowalaj:}cego wynagrodzcni;y co skutkujc poczuciem,
ze nie jest wazna w oczach spoicczcr’lstwa. Form% instytucjonalncgo Wyzysku jest
tez blokowanie awanséw oraz brak jcdnolitych zasad ich przyznawania. Wydajc
sie, ze uniwersytetowi jako instytucji moze nie zalezeé na TOZWOju Zawodowym
tej grupy zatrudnionych — Z WyZszym stanowiskiem wigze si¢ nie tylko Wigksze
uposazenie, ale rowniez mniejsze obcigzenie godzinowe, co powoduje koniecznose
tworzenia nowych etatow. Awanse sa wige kosztem, a ujednolicanie zasad zada-
niem drugoplanowym: w nicktorych jednostkach wyzsze stanowisko mozna bylo
otrzymac¢ po odpowiednio dtugim stazu pracy (r6znym w rozmaitych miejscach),
w innych awans byl mozliwy jedynie wtedy, gdy lektor(ka) uzyskal(a) stopien
doktora. Brak jednoznacznych uregulowan rodzit poczucie niesprawiedliwosci.

Drugim elementem ucisku wg Young jest marginalizacja. Wylgczenie sta-
nowiska lektora(ki) z kategorii ‘nauczyciele akademiccy” w ustawie o szkolnic-
twic wyzszym z roku 2018 to jej ewidentny przejaw. Wykluczenie grupy, keora
od zawsze byla i jest obecna na akademii, symbolicznie odebralo jej znaczenie.
Tymczasem Ludwig Wittgenstein (2000) w stynnej tezie 5.6 ,Granice mego je-
zyka oznaczaja granice mego swiata” (Wittgenstein, 2000, s. 64) zwraca uwagg,
ze istotne s3 nie tylko stowa pozostajgce w uzyciu, ale rowniez te, ktore sg poza
uzyciem, poza dyskurscm, a wigc tez poza swiatem i do tego swiata nie naleZ%.

Opisywanc Wyk]uczcnic mozna w dodatku rozpatrywaé S7erzej — jako coraz
dalcj id%cc umniejszanie znaczenia humanistyki na rzecz ksztalcenia technicz-
nego i instrumentalnego, co jest szczegolnie dotkliwe na kierunkach nichumani-
stycznych. Marginalizacjg symbo]izuje nazywanie lektorow(ek) oraz jcdnostek,
w ktorych pracujy, ,pigtym kotem u wozu” i podkreslanie opozycji koszt — zysk.
Skoro koszty muszg by¢ niskie, a zyski wysokie, inwestuje si¢ w te elementy
(0soby), ktore potencijalnie przynosza zyski — a lektorzy(ki), bedac pracownikami
dydaktycznymi, a nie naukowymi (czy cho¢by dydaktyczno-naukowymi), do tej
grupy nie nalezg. Tymczasem w dlugim terminie poddawanie sig logice rynkowe;j

moze okazac si¢ nickorzystne — moze spowodowac utratg etosu uniwersyteckiego
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i nadziei na zmiang oraz uniemozliwic¢ stawianie odwaznych pytan (Derrida,
2015). ,Uniwersytet musi zatem respektowac prawa rynkowej ekonomii, lecz
nie wolno mu przysta¢ na to, aby ckonomia stata si¢ jedynym regulatorem zycia
uniwersyteckiego i spolecznego” (Stawek, 2002, s. 31).

Podporzgdkowanie (rozumiane rowniez jako bezsilnos¢ czy niemoc?®) uwi-
dacznia si¢ w moich badaniach w co najmniej dwoch elementach: w specyficz-
nym, wyrazanym werbalnie oporze (opozycja ‘My—Oni’) oraz w przewadze logiki
rynkowej nad emancypacyjng, co prowadzi do powstania u moich narratorek
‘trudu emocji’.

Podzial na My i Oni jest jednym z wielu mozliwych przejawéw podporzadko-
wania si¢ jedncj grupy drugicj grupie, a zarazem informacj;z, Ze W danej struk-
turze rc]acji istnieje jakaé forma protckcjonalizmu (Kopcicwicz, 2012). 7 kolei
wspommniana Wczcénicj logika rynkowa, nazywana tez logik% korporacyjn%
(Nowak-Dziemianowicz, 2020), staje si¢ — rowniez w Cdukacji - idcologi% do-
minujgcy, cho¢ przeciez myélenie krytyczne ma m.in. na celu ,uwolnienie sig
z opresji ideologii i wladzy” (Mizerek, 2021, s. 59). Niebezpieczenstwo myslenia
(0 edukacii) tylko z jednej pozycji (Szkudlarek, 2003) — w tym przypadku logiki
korporacyjnej — wynika z jej duzych wymagan adaptacyjnych wzgledem jednost-
ki. Logika ta jest wyjatkowo opresyjna wobec nauczyciela(ki), gdyz wymaga ,po-
stuszenstwa”, podporzadkowania si¢ wszechobecnemu wymogowi efektywnosci,
wymiernych efektow, cigeia kosztow, sukcesow, keore kazdy musi osiagng¢, oraz
wiary w rozne mity edukacyjne, jak na przyklad mit rownosci szans (Nowak-
-Dziemianowicz, 2020).

Interpretacja autonomii nauczycielek JOS — przedstawiona we wezesniejszym
rozdziale w kategorii ‘mozliwos¢ podejmowania decyzji’ za pomocg interesow
wiedzy Habermasa (1995) — doskonale obrazuje, jak daleko adaptacja, instru-
men[alizacja i technicyzacja edukacji znajduj% si¢ od rozumienia, emancypacji
i moiliwej krytycznej reﬂeksji. Koncentracja na instrumentalnych elementach
Cdukacji prowadzi do poczucia bycia nicpotrzcbnym, do ograniczeﬂ, do stra-
chu (o wlasn% nicwicdzq, o mozliwe nicpowodzcnic ckspcrymcntowania, przcd
poraZk:}), do postrzegania swiata jako zagrozenia, a nie szansy, do Zamknigcia,
a nie otwarcia. Finalnie do przeistoczenia cdukacji W system rcalizacji potrZCb
gospodarczych, w ktorym nauczyciel(ka) moze dosc szybko okazac¢ si¢ ,zbed-
nym elementem”.

Nastepnym skladnikiem opresji jest kulturowy imperializm. W przypadku

lektorow WYyTaza si¢ on poprzez ich nieprzynaleinoéé do wsp(’)lnoty nauczycieli

3 W oryginale Young (1992) uzywa stowa powerlessness.
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szko]nych (tworzz} w efekcie Wspé]notq odrzuconac) i jednoczesnac nieprzyna]ei—
nos¢ do wspolnoty nauczycieli akademickich (w wyniku czego stajg si¢ wspolnotg
odrzuconych, ,pigtym kotem u wozu”). Wedtug badan (Gorniak, 2015) w 2013
roku lektorzy(ki) scanowili 1% petnozatrudnionych nauczycieli(ek) akademic-
kich (cho¢ w SJO pracowali rowniez wykladowcy, keorych bylo 6%, oraz starsi
wykladowey, stanowigcey 12% ogotu zatrudnionych). W pordwnaniu z rokiem
akademickim 2008/2009 (Diagnoza stanu szkolnictwa wyzszego w Polsce, 2009)
odsetek lektorow(ek) zmniejszylt si¢ wige o ok. 0,7 punktu procentowego (z 1,7%).
Moze to by¢ zwigzane zaréwno z awansami, jak i ze zmniejszeniem zapotrzebo-
wania na ich prace na uczelniach. Kulturowy imperia]izm, kto’ry spowodowa}
tak% oceng znaczenia tej grupy dla uniwersytetu, ma charakter dominuj:zcego
dyskursu interpretacyjnego (DDD), Zdeﬁniowanego nast¢pujaco przez Alaina
Touraine’a (2011): ,Dominujgcy dyskurs interpretacyjny nie jest wiec zbiorem
mgliécic powi%zanych ze sob% idei; jest wytwarzaniem broni skicrowancj przeciw-
ko deﬁnicji aktora spolecznego, ktora uznaje go za zdolnego do aﬁrmacji samego
siebie i do obrony wlasnych praw jako tego, co w zasadniczy sposob decyduje
o celowosci jego dziatania” (Touraine, 2011, s. 55). Chodzi wige o taki kulcurowy
imperializm, ktory nie zach¢ca do budowania swojej podmiotowosci, a wrecez
przeciwnie — wymaga poddania si¢ panujgcej logice rynkowego postuszenstwa
wobec sit ekonomii.

Ostatnim wcieleniem ucisku zdefiniowanym przez Young (1992) jest prze-
moc. Jako kategoria badawcza w edukacji moze przyjmowac najrozniejsze formy,
od werbalnych do pozawerbalnych, od instytucjonalnych do jednostkowych oraz
od przemocy symbolicznej po dzialania, ktére zaburzajg bezpieczenstwo ontolo-
giczne jednostki. Przemoc symboliczna nie jest fatwo dostrzegalna. W warunkach
szkolnych najbardziej podatni(ne) na nig s3 uczniowie(ennice), jest jednak sto-
sowana takze wobec nauczycieli(ek). ,Dominacja nie jest w sposob bezposredni
prostym rezultatem dziatania przedstawicieli klasy uprzywilejowanej, zaopatrzo-
nej we W}adzcz i mozliwosci wywierania przymusu. Jest raczej skutkiem wielu
zioionych dziatan, ktore rodz:i sie w sieci zangiaj%cych sie ze sob% koniecznosci”
(Zalcwska—Bujak, 2017, s. 64). Przemoc, ktércj dos’wiadcza]’% moje rozméwczynic,
roéwniez nie przejawia si¢ w bczpoércdnich dziataniach skicrowanych do nich
z zamiarem agresji. Jest raczej skutkiem r(’)inorodnych dzialan tworz%cych cigg
,koniecznosci” — koniecznosci realizacji sylabusa, podazania za programem, ada-
ptacji i podporzadkowania — czy wywotujacych poczucie zbednosci i zaburzonego
bezpieczenstwa ontologicznego poprzez internalizacje logiki rynkowej. Przemoc
jest wige blednym kotem, ktorego przerwanie jest bardzo trudne, szczegdlnie
jezeli nauczyciele(ki) odczuwajg strach.
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Wykorzystanie opisanych wyzej kategorii opresji w krytycznej analizie miejsca
Funkcjonowania lektorek pozwala na zidentyﬁkowanie Wp}ywu Innego (oczeki-
wan spolecznych) na zmiang przepisu roli nauczyciela SJO. Oczekiwania ze strony
instytucji uniwersytetu, bedgcej reprezentantem systemu, mozna trakcowac jako
normatywny przepis roli — wzorzec postepowania czekaj%cy na zinternalizowa-
nie przez lektorki, zbudowany w oparciu o procesy opresji i ucisku, wymagajacy
postuszenstwa i podporzgdkowania sie.

Wplyw na przepis roli nauczyciela SJO ma jednak rowniez inna relacja: miedzy
osobami wykonujacymi ten zawod a studentami(kami), w szczegdlnosci w odnie-
sieniu do jezyka obceego specjalistycznego i specjalistycznej wiedzy przedmiotowej.
Odwo}uj%c sie raz jeszcze do koncepcji Habermasa (1995) dotycz;zcej interesow
konstruuj%cych Wicdzq, trzeba zwrodcic uwage, 7€ W przypadku studentow(ek)
i lektorow(ek) te interesy sa odmienne. Studenci traktuja JOS jako instrument,
narzqdzic do zdobycia pracy — potrzcbujac go, aby moc Wykonywaé swéj zawod
poza granicami, aby ulatwié sobie zdobywanie Wiedzy (informacjil rozwijaé sig
w kontekscie zawodowym. Praca jest tu medium (nosnikiem, srodkiem przekazu),
dzigki ktoremu mozliwe jest opanowanie swiata rzeczy i realizacja przyjetych ce-
low (Nowak-Dziemianowicz, 2014b). Natomiast dla nauczycieli(ek) JOS jest jedng
z odmian j¢zyka, wasky specjalizacja traktowana jako pewna (umowna) calosc.
W ich sytuacji medium wiedzy (poznania) jest jezyk, interes stojacy za wiedzg
jest praktyczny, a sama wiedza miesci si¢ w kategorii rozumienia.

Wspotwystgpowanie w rzeczywistosci uniwersyteckiej omowionych wezesniej
kuleur post-/ko-/prefiguratywnej rodzi nadziej¢ (mozliwos¢) na relacje dwu-
podmiotows, na powstanie przestrzeni migdzyludzkiej (Sztompka, 2016), prze-
strzeni wymiany, spotkania wyzej opisanych dyskursow, ktére moze wplywac
na przepis roli zawodowej. Obie grupy muszg znalez¢ plaszezyzne porozumienia,
bo s3 na to niejako skazane poprzez ,przymus” uczestnictwa w zajeciach.

Lekeorki, ktore udzielaly wywiadow, czgsto powtarzaly podobnie brzmigea
frazcz - ,to Za]eZy od grupy” — majgc na rnys’]i:

— to, jaka bgdzic rclacja miczdzy grupg a 1thork% (Kalina: Wszystko jest uzalez-
nione od grupy, z kedrg pracuje... bo nawet jezeli u mnie jest Zle, ale widzg zmotywowang
grupe, to potem jestem calkiem efektywna na zajeciach),

— sposob, w jaki lektorka bedzie realizowala zajecia (Jasmina: Czy robimy cos
wiecej, czy idziemy po linii najmniejszego oporu, robimy tylko to, co jest wymagane),

— to, jaki bedzie odbior jej zajg¢ (Rozalia: To tez zalezalo od grupy, bo wiadomo,
jezeli grupa nie reaguje i nie mamy z kim rozmawiac, to si¢ po prostu czlowiek nudzi
przerazliwie na tych zajeciach).

Pokazuje to, ze spotkanie dwoch grup o réznych interesach konstytuujgeych
wiedz¢ moze by¢ iskrg pobudzajgca myslenie i krytyczne refleksje. Lektorzy(ki)
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i studenci(tki) niejako ,walczg” ze soba o wladze, czyli 0 medium wiedzy emancy-
pacyijnej zdefiniowanej przez Habermasa (1995). Michel Foucault (Howarth, 2008)
twierdzil, ze wiedza i wladza sg ze soba nierozerwalnie potaczone: nie ma wiedzy,
keora nie tworzylaby jakiejs relacji wladzy, i na odwrde. Odnoszac si¢ do stwier-
dzenia Foucaulta, Howarth pisze: ,dyskursy nie sg raz na zawsze poddane wladzy
lub przeciwko niej obrocone. Zalozy¢ trzeba istnienie zlozonej i niestabilnej gry,
w ktorej dyskurs stanowi¢ moze zarazem instrument i skutek wladzy, lecz takze
przeszkode, zawade, punkt oporu i zapowiedz opozycyjnej strategii. Dyskurs
przenosi i produkuje wladze; umacnia jg, lecz takze podminowuje, naraza, zmick-
cza i sprzyja jej tamowaniu” (Foucault, 1993, s. 90, za Howarth, 2008, s. 125).

Szans na emancypacije, reﬂeksjg i krytycznq reﬂeksjg upatruje jeszcze w jed—
nym wymiarze ‘gry7 pomigdzy wicdz% a Wladz% uwidocznionym w narracjach
moich rozméwczyﬁ. ]ak pokazalam podczas omawiania katcgorii ‘mozliwosé
podcjmowania dccyzji’, wiedza dawatla lektorkom odwagg do przezwycigzania
strachu, eksperymentow:mia, Wyjécia poza program nauczania, umacniala ich
pewnosc siebie i pewnos¢ swojej pozycji. Wiedza dawata wiee wladzg nad samym
sobg, dodawata tej wladzy, domagata si¢ hegemonii wlasnego, niepowtarzalnego
Ja. O tym wymiarze W}adzy i wiedzy pisa} Foucault (Pasternak, 2o012) w swoich
pozniejszych pracach: ,Foucault przyznawal, ze wezesniej nie docenial roli, jakg
moze odgrywac wladza nad samym sobg rozumiana jako ksztatcowanie siebie,
samorealizacja, praca nad sobg. Odkryl, ze czlowiek jednak nie do konca nie za-
lezy od samego siebie, posiada bowiem pewien rodzaj wiadzy nad sobg samym
i wladza ta stanowi zakres jego wolnosci. Czlowick, realizujac w prakeyce wladze
nad samym sobg, ksztaltuje siebic i tym samym ustanawia si¢ podmiotem moral-
nym” (Pasternak, 2012, s. 137).

Dla nauczyciela(ki) wladza nad sob% realizuje si¢ migdzy innymi w ‘Wiedzy
o samym sobie’ - krytycznym i refleksyjnym zrozumieniu samego(ej) sicbie, swo-
ich potrzeb, miejsca, roli, tozsamosci, podmiotowosci i identyfikacji. Jednakze, jak
zwraca uwage Marek Rembierz (2008), niezwykle fatwo jest zamieni¢ Wladzcz nad
sobz} na Wiadzg nad innymi — to problcm, ktéry jest szczcgélnic bliski nauczycie-
lom(kom) w odniesieniu do ich rclacji 7 uczniami(ennicami) czy studentami(ka-
mi). ,,Zyskac’ Wh{dzg nad innymi — jak poucza historia — bywa o wiele }atwicj, niz
osiggnac i zachowa¢ wladz¢ nad samym sobg. Czesto wystarczajg odpowiednie
Chqci i sprzyjajace okolicznosci (nawet przy proporcjonalnie niewielkich srod-
kach), aby w dos¢ duzym zakresie zapanowa¢ nad innymi ludzmi. Ale posia-
dajac wladz¢ nad kims, nawet legalnie nadana i godziwie sprawowana, trudno
jest we whasciwym stopniu zachowac wladzg nad sobg, trudno bowiem nie ulec
pokusie oddania siebie — uwodzacemu «syrenim $piewem» — zywiolowi wladzy

nad innymi. Oto podstawowe etyczne wyzwanie dla kazdego, kto jakakolwick
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Rola zawodowa nauczycielek jezyka angielskiego — proba krytycznego ogladu

wladz¢ nad innymi ma sprawowac. Im ta wladza ma si¢ga¢ glebiej ludzkiej duszy
i glebiej ludzkiego umystu, a zarazem ma dotyczyc licznych gromad ludzkich,
tym silniejszego — etycznie motywowanego — potrzebuje powsciagania, bo tym
szybciej prowadzi do zatracenia wladzy nad samym sobg” (Rembierz, 2008, s. 118).

Odnoszgc powyzsze stowa do edukaciji, do relacji pomigdzy nauczycielem(ka)
a uczniem(ennicy), zatracenie wladzy nad sobg na rzecz wladzy nad innym,
na rzecz wladzy nad czyims uczeniem si¢ (Meczkowska, 2005) oznacza wlasci-
wie zgubienie podmiotowosci przez nauczyciela(ke) i stanie si¢ pionkiem w grze
polityki realizujacej sic w edukacji (Rutkowiak, 1995b) — posrednikiem warto-
$ci, kedre nickoniecznie samemu(ej) sie wyznaje czy chcialoby si¢ przekazywaé.
To takze przyzwolenie na bycie thoczonym W rolg bczreﬂeksyj nych Wykonaw—

coOw — urzgdnikéw Wicdzy" (Dzicmianowicz—B%k, 2015, s. X).
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Uwagi ogoélne

Podsumowywanie badan jakosciowych jest duzym wyzwaniem. Nietatwo jest
bowiem przedstawi¢ rekomendacje i spostrzezenia odnoszgce si¢ do szerokiej
populacii, a gleboka analiz¢ sprowadzi¢ do kilku zdan. Wnioski bywaja wicc
niejako umowne i nie oddaja w pelni doswiadezen przedstawionych w narracjach,
ich opracowaniach i analizach. W tej czesci ksigzki pozwole wige sobie raczej
na rekapitulacje procesu badawczego i zaprezentowanie mojego subiektywnego
spojrzenia na sensy i znaczenia, jakie nauczycielki jezykow obeych specjalistycz-
nych pracujgce w szkolnictwie WYZSZym Przypisuja swojej pracy.

Rekapitulacja

Prezentacje, opis i interpretacje wysluchanych narracji przedstawiono w Rozdziale 4.
W catosci poswigcitam go przedstawieniu intersubicktywnego swiata uczest-
niczek moich badan. Staratam si¢ uchwycic i zrozumie¢ ich wiedzg o swiecie,
o nich samych oraz o relacjach Ja—swiat), stosujac holistyczny model uczenia si¢
w zyciu zawodowym autorstwa Knuda Illerisa i jego wspolpracownikow (2orr),
osadzony w koncepcji trojpodziatu wiedzy nauczycielskiej w ujeciu Mirostawy
Nowak-Dziemianowicz (2014b).

W czgsci pierwszej rozdziatu przedstawiono narracje nauczycielek o ich swie-
cie, czyli techniczno-organizacyjnym srodowisku uczenia si¢ oraz spoleczno-kul-
turowym srodowisku uczenia si¢ w zyciu zawodowym. Dzicki zastosowanym
kategoriom udalo si¢ poznac¢ znaczenia, jakie nadajg roznorodnym elementom.

Schemat techniczno-organizacyjnego srodowiska pracy zaprezentowano
na Rysunku 8. Elementy takie jak podziat pracy (planowanie, podejmowanie
decyzji), tresé pracy, mozliwosé uzywania kwaliﬁkacji W pracy, mozliwosé inte-
rakcji spolecznych, mozliwos¢ podcjmowania dccyzji oraz stres i trudy pracy po-
chodz% z teorii lllerisa (2011). Pozostale katcgorie zostaly Wyodrczbnionc W oparciu

0 narracje moich rozméwczyﬁ.
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Kategori¢ podziatu pracy przeanalizowano na dwoch poziomach — plano-
wania oraz podejmowania decyzji. Z narracji uczestniczek wynika, ze w pra-
cy brakuje im poczucia bezpieczenstwa ontologicznego lub jest ono zaburzone.
Lekeorki nie majg poczucia stabilnosci zatrudnienia, nie mogg wicc, jak definiuje
to Anthony Giddens (2012), wzig¢ w nawias pytan o swiat rzeczy, nie moga zawie-
si¢ pytan o ten swiat. Niepewnos¢ narratorek potegujg tez inne zjawiska — istotne
dla nich rozstrzygniecia, np. dotyczgce liczebnosci grup, zapadaja daleko od nich
i s3 podykcowane logika rynkows oraz racjonalnoscia instrumentalng; domino-
wac zaczyna wymog efektywnosci nauczania. Koniecznos¢ konfrontowania sig
z tymi ZjaWiskami Wywoluje u moich rozméwczyﬂ ‘trud emocji’ (Benesch, 2017),
co bylo jedn% Z picrwszych wskazowek, ze rclacjc W}adzy w przypadku narratorek
wymagajg osobnego ogladu.

Nastgpna omowiona katcgoria odnosi si¢ do subicktywnych wartosci nada-
Wanych wh\sncj dziatalnosci profcsjona]ncj (tresci pracy). Rozm(')wczynic wska-
zywa}y zardwno na wartosci autoteliczne, jaki i instrumentalne. Co cickawe, no-
snikami obu wartosci byly jezyk i komunikacja. T¢ ostatnia rozumiano nie tylko
jako rozmowe majacy stuzy¢ osiagnigeiu kolejnych efektow kszealcenia, ale tez
umozliwiajacg wymiang mysli, opowiedzenie o sobie oraz wystuchanie drugiego
czlowicka. Z kolei jgzyk obey (zwlaszeza specjalistyczny) przedstawiano przede
wszystkim jako wazny instrument mogacy pomoc uczgcym si¢ w osiagnieciu
sukcesu w pracy.

Oba rodzaje wartosci wynikajacych z pracy sg wazne i uzupetniaja si¢ z punk-
tu widzenia racjonalnosci instrumentalnej i komunikacyjnej (Kwasnica, 2007).
Narratorki zwracaly jednak uwage na dysproporcje migdzy nimi. Jak mowily,
o racjonalnos¢ komunikacyjna, o czas na nig, 0 jej waznosc¢ muszy stale zabiega¢

— na uczelniach dominuje bowiem logika efektywnosci nauczania oraz wymog
weryfikacji wiedzy. Komunikacja niezwigzana z przekazywaniem informaciji zo-
stata zepchnigta na boczny tor.

]edn% Z Wainiejszych katcgorii omawianych W techniczno—organizacyjnym
wymiarze srodowiska pracy by}a mozliwosé podejmowania decyzji. Uczestniczki
moich badan o swojej autonomii méwily roznie, odmiennie postrzcgaly sie TOW-
niez w odniesieniu do standardu podmiotowcgo (Obuchowski, 1993) jako ta-
kicgo, ktéry wyraza zdolnos¢ do podcjmowania dccyzji, stawiania sobie celow
i realizowania ich. Poruszone wytki zebrano w nast¢pujace grupy: wiedza, wlasna
prakeyka oraz dydakeyka. Nastepnie przeanalizowano je, majgc na uwadze inte-
resy konstruujgce wiedzg¢ wedtug Habermasa (1995): interes techniczny z wiedza
instrumenta]nz}, interes praktyczny Z wiedz% typu rozumienie oraz interes eman-

cypacyjny zwiazany z wiedzg typu refleksja.
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Uczenie (sie) w ponowoczesnosci

W czesci teoretycznej ksiazki odniesiono te typy wiedzy do pedeutologicznych
uje¢ 10l nauczycielskich i pokazano miejsce nauczycieli(ek) w tych ujeciach. W cze-
sci badawezej monografii skupiono si¢ juz wylgeznie na wspomnianej wezesniej
autonomii. Analiza doswiadczenia uczestniczek badania uwidocznita wspotise-
nienie podejsc. Tradycyjnie postrzegane role nauczyciela(ki) jako wszechwiedzgce-
golej) wspolistniejg ze zjawiskiem wlaczania doswiadezenia Innych do nauczania
oraz wspolnego tworzenia i odkrywania wiedzy. Sylabus wyznaczajgcy tematyke
zaje¢ czy zakres kompetencii, ktore maja by¢ zdobyte, s3 pojmowane zaréwno
jako ograniczenie swobody nauczycieli, jak rowniez jako punkt wyjscia do im-
prowizacji czy eksperymentéw Wiedza i niewiedza mogg byé onieémielaj%ce, ale
moga byé tez postrzegane jako mozliwos¢ dalszcgo uczenia sie. Wart odnotowania
jest fake, ze im wiecej autonomii, Wlasnego slyszalnego Ja’ bylo w narracjach
nauczyciclck, tym wigksza pcwnos’c’, odwaga, sprawczos’c’ i samozadowolenie bi}y
z ich opowiesci.

Jak juz wiele razy zaznaczano, nauczyciele(ki) jezykow obeych specjalistycz-
nych w swojej pracy maja cze¢sto poczucie przekraczania wlasnych kompetencii,
poniewaz stykaj% sie z wiedz% ktérej nie uzyska]i(]{y) na studiach lingwistycznych.
Kwestia ta dotyczy nast¢pnej kategorii z Rysunku nr 7, czyli mozliwosci uzywa-
nia kwa]iﬁkacji W pracy. Zadna z narratorek nie miata do czynienia z danym
jezykiem specjalistycznym ani z okreslong specjalizacja przed przystgpieniem
do pracy, ledwie kilka z nich odbylo jakikolwick kurs z tego zakresu w okresie
zatrudnienia. By moc nauczac jezyka obeego specjalistycznego, lektorki doksztal-
caja si¢ (zwykle w sposob nieformalny, co omowiono szerzej ponizej), poniewaz
prowadzenie zajg¢ z osobami zwigzanymi z dang profesja (przysztymi lekarzami
czy logistykami) wymaga innych kompetenciji niz te oczekiwane od nauczycie-
li(ek) nauczaj%cych jqzyka obcego ogélnego. Roznica w tym zakresie jest tak duza,
ze — jak wykazano, analizujac spoleczno-kulturowe srodowisko pracy — lekcorki
nie identyﬁkujq si¢ z nauczycielami(kami) pracujgcymi w szkolnictwie (gdzie
dominuje jgzyk ogélny), cho¢ posiadaj;} takie same kwaliﬁkacjc Co wiecej, wrecz
odrzucaja t¢ wspdlnote.

Nastepnym omo'wionym elementem byly mozliwosci interakcji spolecznych
W pracy. ]ak pokazah analiza opowicéci narratorek, $3 one uczestniczkami bar-
dzo Szczegélnych rc]acji miqdzypodmiotowych — ruch kulturowego przekazu
jest bowiem zardwno pionowy, jak i poziomy, co oznacza, ze w ich srodowi-
skach wystepuja kultury postfiguratywne, kofiguratywne oraz prefiguracywne.
Nauczyciele(ki) jezykow obceych specjalistycznych majg do czynienia z osoba-
mi o wickszej wiedzy przedmiotowej niz ich wlasna, co sprawia, ze uczenie si¢
od wlasnych studentow(ek) lub wspoldzielenie wiedzy jest wpisane w ten zawod.

Jednoczesnie jednak — w odniesieniu do samego jezyka — w narracjach zarysowaly
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si¢ historycznie uwarunkowany transmisyjny sposob przekazywania wiedzy oraz
pozycja nauczyciela(ki) jako wszechwiedzacego scraznika(ezki) wiedzy.

Ostatnim aspektem opisu techniczno-organizacyjnego srodowiska byly stres
i trudy pracy. Rozmowcezynie wyraznie odczuwaly brak uznania w sferze gospo-
darki wedtug koncepcji uznania opracowanej przez Axela Honnetha (Nowak-
-Dziemianowicz, 2016b; 2020). Zjawisko to nie wyrazalo si¢ jedynie poprzez niskie
zarobki, ktore prowadza do zubozenia lub naktadajg koniecznos¢ podejmowa-
nia dodatkowego zatrudnienia, lecz rowniez poprzez niesprawiedliwy spoleczny
odbior ich pracy. Czesto wskazywany (rowniez w mediach) 18-godzinny wymiar
pracy obejmuje bowiem Wy}%cznie czas spgdzany ~Przy tablicy” — nie uwzglqd—
nia wielu dodatkowych prac, ktore $3 wymagane i konieczne, aby ]ckcja mogla
by¢ w ogole przeprowadzona. Dysonans mi¢dzy znaczeniem wkladu narratorek
W SpO}CCZCﬁstWO a poziomem wynagrodzcﬁ i uznania poglgbia rowniez fake,
Ze one same w Cdukacji widz% dui% wartosc.

Drugi kluczowy schemat pozwa]aj%cy analizowac¢ sytuacje narratorek (zapre—
zentowany na Rysunku 9) dotyczy srodowiska, w keorym pracujg, dziataja i pro-
wadzg cz¢s¢ swojego zycia. To spoleczno-kulturowy wymiar srodowiska uczenia
si¢ w pracy, w kt(')rym Ileris (2or1) wyodrqbni]f takie elementy, jak Wsp(')lnoty

kulturowe, pracownicze oraz polityczne.

RYSUNEK 9. SPOLECZNO-KULTUROWE SRODOWISKO PRACY — ZESTAWIENIE KATEGORII

Nauczyciele w szkole Wspdlnota praktykow
- wspdlnota odrzucona ) Wspélnoty - budowanie sprawstwa
Wspélnoty pracownicze
kulturowe

Nauczyciele akademiccy
- wspdlnota odrzuconych

SPOLECZNO-KULTUROWE
SRODOWISKO PRACY
. Ucisk ‘My-Oni’
N Wspélnoty e

N
N polityczne ,

Zrodto: opracowanie wiasne.

Wskazane na schemacie clcmcnty spo}cczno—kulturowcgo srodowiska pracy
przcanalizowano W poszukiwaniu Wspélnot praktykéw (Wengcr i Lave, 2008).
Z uzyskzmych wypowiedzi Wynika, ze narratorki funkcjonowﬂy we Wspélnotach
praktykéw powsta}ych W obr@bie wspé]not pracowniczych. W wymiarze kul-
turowym zaproszenia do wspolnoty prakeykow odrzucily lub go nie otrzymaly,
a w wymiarze politycznym wspolnoty prakeykow nie doszukano si¢ w ogole.
Swiadezy to o odosobnieniu uczestniczek badan.



Uczenie (sie) w ponowoczesnosci

Poziom zaangazowania lektorek we wspolnoty praktykow istnicjace w obrebie
wspolnot pracowniczych byt rozny. Niektore z uczestniczek badania deklarowaly
peten udzial, wyrazem czego byla decyzja o wspolnym napisaniu podrecznika
do nauki jezyka obcego specijalistycznego. Jak pokazano, decyzja o podjgciu sig
takiego wyzwania nie zawsze byta jednak podyktowana motywacja wewngtrzna.
Czgsto impulsem do dzialania okazala si¢ potrzeba wykazania si¢ przed prze-
lozonymi, jednakze po napisaniu podrecznika narratorki przyznawaly, ze majg
poczucie sprawstwa: byly dumne z efekeu, keory osiagnely, wzrosta tez ich sa-
moocena kompetencii.

Analiza wspdlnot kulcurowych pokazala, ze narratorki dzialaja na styku
(co najmniej) dwoch: nauczyciclskiej 1 akadcmickicj, dziel;&c ‘dziedzictwo cnot
(MacInter, 1996) z kaZd% 7z nich, ale nie przynalci%c do ktércjkolwick. Odnoszzys
sig do Wspé]noty nauczycic]i(ck) jgzyka angic]skicgo ogo'lncgo, zatrudnionych
w szkotach podstawowych oraz ponadpodstawowych, lektorki podkreslaty roznice
w zakresie tresci nauczania, celéw, warunkow pracy, kompetencji oraz akcento-
waly roznice osobowe. Z drugiej strony, analizujac cechy wspolnoty akademickie;j,
lektorki JOS zauwazyly, ze do niej rowniez nie nalezg. Czujg si¢ wige — i sg okre-
slane (Kedzierska, 2012) —jak ,pigte koto u wozu”, w podobny sposob postrzegane
bywa rowniez samo nauczanie jqzykéw na uczelni.

Ostatnim elementem poddanym analizie w cz¢sci pracy dotyczgceej wiedzy
nauczycielskiej o swiecie bylty wspolnoty polityczne. Wynik tej analizy jeszcze
bardziej spotegowal wrazenie marginalizaciji lektorow(ek) — ich zawdd zostal
bowiem wykreslony z ustawy (Ustawa o szkolnictwie wyzszym i nauce z 20 lipca
2018 1.) — oraz pokazal przymus podporzadkowania si¢, ktory odezuwaly same
narratorki. Na ucisk ten uczestniczki badan reagowaly, sygnalizujgc istnienie
opozycji ‘My-Oni’ i dystansujge si¢c wobec Innego, ktorego decyzje sa dla nich
nickorzystne. Byt to kolejny element, keory wskazywal na potrzebe krytycznego
spojrzenia na material badawczy.

Czczs’é druga opracowania koncentrowata si¢ na narracjach nauczyciclek do-
tycze&cych Wicdzy o nich samych. \X/thlg uzytej teorii na indywidualny wymiar
uczenia si¢ w zyciu zawodowym skladaj% sie doswiadczenia SpOlCCZnC, doswiad-
czenia cdukacyjnc i zawodowe. Dalsza interpretacja i katcgoric do niej uzyte
pochodzy, tak jak w poprzednich przypadkach, od narratorek. Pelen schemat

przedstawiono na Rysunku 1o.
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RYSUNEK 10. POTENCJAL UCZENIA SIE W PRACY — ZESTAWIENIE KATEGORII

Tworcze
X i orientacje
O'rle.ntaqe zyciowe
zyciowe
- plaszczyzna Ambiwalentne/

Typy karier

ontologiczna

Doswiadczenie Doswiadczenie zachowawcze
zawodowe spoteczne orientacje
Kariera zyciowe
kotwica Edukacja
POTENCIAL formalng

UCZENIA SIE L rormana
1
\ ! Edukacja
| Doéwiadczenie ,  Pozaformalna

1 .
edukacyjne
P }2---1' Edukacja

A Y .
. nieformalna

Zrodto: opracowanie wiasne.

By przeanalizowaé doswiadczenie spo%eczne narratorek, przyjrzalam sig ich
orientacjom zyciowym, przyjmujac perspektywq ontologiczn% przedstawionq
przez Agat¢ Cudowska (2014). Zidentyfikowalam zarowno orientacje tworcze,
jak i ambiwalentne, ale takze zachowawcze, przejawiajgce si¢ w takich aspektach,
jak motywy Wybrania zawodu nauczycie]ki, oczekiwania wzglqdem przysz}os'ci
i wlasnego rozwoju oraz samoswiadomos¢ wlasnych preferenciji. Cickawe bylo
rowniez obserwowanie zmian, ktore zaszly w niektorych narratorkach: postawy
tworeze przechodzily w ambiwalentne i na odwrot. To kolejna — obok zmieniaja-
cych si¢ 1l spotecznych i tozsamosci — oznaka plynnosci ponowoczesnego swiata.

Drugim clementem oméwionym w czesci badawezej bylo doswiadezenie
edukacyjne. Przeanalizowano je, biorac pod uwage aktywnosci podejmowane
przez moje rozmowczynie w celu dokszealcania si¢ do wymogow nauczania jezyka
obcego specjalistycznego. Zdecydowana wigkszos¢ z nich miata charakeer niefor-
malny. Narratorki korzystaly tez czgéciowo zZ edukacji pozaformalnej, natomiast
Z fbrmalnej ty]ko w minimalnym stopniu. ]cdnym Z powodéw takiej sytuacji jest
WCigz ograniczona oferta kursow jgzyka obccgo spccja]istyczncgo oraz praktyczny
ich brak kilkanascie lat temu, gdy moje rozméwczynic Zaczynaly prace. Zapytanc
0 zainteresowania wykraczajzicc poza kwestie pracownicze, narratorki opowiadaiy
o réZnych pasjach, Z ktérych czczs’é miala tez Wplyw na ich postawe wobec 10l
nauczycielskich, ich partnerow edukacyjnych i stosowanych form dydakeycznych.

Ostatnim watkiem podjetym w czgsci poswigconej wiedzy nauczycielek o nich
samych bylo doswiadczenie zawodowe. Postuzono si¢ tutaj systematyka karier
zawodowych opracowana przez Hanng Kedziersky (2012) dla nauczycieli(ek)
szkolnych. Analiza pokazata, ze dominuje wzor kariery typu kotwica. Narracorki
nadawaly swojej pracy niezwykle interesujgce znaczenia — uniwersyteckie SJO
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wskazywaly jako upragnione i docelowe miejsce spokojnej pracy, przyznajac jed-
noczesnie, ze przekonanie to jest oparte na chwiejnych i prowizorycznych pod-
stawach. Zatrudnienie z jednej strony dawalo im poczucie stabilizacji, z drugiej -
.1 ! . . . 1A . ! .

oznaczalo brak mozliwosci rozwoju. Motorem dzialan scawala sie chec wykazania
si¢ jakgs praca i dokonaniami przed zwierzchnikami(czkami). Moje rozméwezynie
pokazaly wicc, ze tatwo jest wpas¢ w pulapke zachowawczej adapracii.

Omowienie dwoch wymiaréw wiedzy nauczycielskiej — odnoszacej si¢ do ich
! . . 14 . 14 . . .
swiata oraz do nich samych — konczylo pierwszy etap badan. Analiza jego wyni-
kow pozwolita na wglad w spoleczny oraz indywidualny wymiar pracy uczestni-
czek moich badan i umozliwita skoncentrowanie sie na relacjach pomigdzy tymi
dwoma poziomami. Podsumowanie rozwazan nad rol% zawodow% nauczycielek
jgzyka angiclskicgo spccjalistyczncgo, zawierajgce katcgoric opisu i interpretacji,
przedstawia Rysunek nr 11.

RYSUNEK 11. ROLA ZAWODOWA - PODSUMOWANIE

kulturowy przedkonwencjonalne
imperializm stadium rozwoju

konwencjonalne
stadium rozwoju

z poziomu Innego

inalizaci . KRYTYCZNA ANALIZA
marginalizacja opresja ) postkonwencjonalne
z poziomu stadium rozwoju
przemoc nauczycielki
podporzadkowanie ROLA ZAWODOWA
!
z poziomu ! z poziomu
glottodydaktycznego / paradygmatycznego
Jezyk ogdlny re=======- o scjentyzm vs.
vs. jezyk specjalistyczny / antyscjentyzm

_________ -

Zrodto: opracowanie wiasne.

W tej Czczs’ci najpierw przyjrzano si¢ zmianie przepisu roli nauczycicla(ki)
— Czyli przcjéciu z poziomu przcdkonwcncjona]ncgo, poprzez konwcncjona]ny
do postkonwencjonalnego (Kwasnica, 2003). Pokazano, ze narratorki nadajg
swojej dzialalnosci réiny sens i inaczej nakrcé]aj% granice autonomii, niektore
tez w ogole nie odnoszy si¢ do tych watkow. O odmiennosci roli zawodowej
nauczycieli(ek) jezyka obcego specjalistycznego wzgledem tradycyjnych rol spo-
tecznych decydujg specyfika nauczania w SJO i miejsce nauczyciela(ki) w relacji
z wiedza i partnerami(kami) edukacyjnymi — te dwa elementy sprawiajg, ze na-
uczyciele nadaja swojej pozycji, praktyce i wiedzy szczegolna pozycje. Nieustannie
zachodzace zmiany warunkow, w keorych funkcjonuja nauczycielki SJO (nowe
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grupy studentow, koniecznos¢ poszerzania specjalistycznej wiedzy icp.), sprawiaja,
ze osiggniecie stadium postkonwencjonalnego ma charakter czasowy, a nie staly,
i wymaga refleksyjnych przewartosciowan i samoakrcualizacii.

W drugim ujeciu zasygnalizowano potrzebe szerszej obecnosci jakosciowego
i konstrukeywistycznego spojrzenia na role spoleczne i zawodowe. Kazde podej-
scie paradygmatyczne oznacza przyjgcic konkretnej wizji spoleczenstwa, ma inne
cele i pociaga za sob% inne zobowie}zania. Zmiany ponowoczesne obserwowane
w codziennym zyciu, opisywane i definiowane naukowo przez socjologow, odbie-
gaja od scjentystycznego obrazu rzeczywistosci, a opis dokonywany z poziomu
nauk przyrodniczych jest nicadekwatny do nieskonczonego ‘spolecznego projek-
tu’ czlowieka w nicdookres/lonych czasach. ]Cdynie te nauki, ktore dopuszczaj:i
roznorodnosé, pluralizm prawd, wielo$¢ swiatdw, tozsamosci i dl spolccznych,
moga poméc zrozumie¢ cztowieka, $wiat i nadawane mu znaczenia. To wlasnie
spoleczne teorie interpretatywne, konstruktywistyezne i interakeyjne pozwalajg
nauczycielom(kom) na uzyskanie ZEWNEITZNEego spojrzenia na ich role spoleczne,
traktowanego nie jako atak na ich autorytet, na nich (nie) same, ale jako do-
puszczenie glosu Innego, jego wspolistnienie, wspotbycie niezalezne od naszego
stosunku do niego.

Opis nauczycielek SJO nie mogtby by¢ dokonany za pomoca scjentystycz-
nych teorii rowniez dlatego, ze sytuacja zawodowa lektorek rozni si¢ od sytu-
acji nauczycieli(ek). Przygladajac si¢ swej roli z perspekeywy glottodydakeycznej,
narratorki zwrdcily uwage na wiele charakterystycznych cech kurséw jezyka
obcego specjalistycznego, ktore zmieniaja podejscie do nauczania — jezyk obey
nic jest traktowany jako calos¢ z dystynkeywng gramacykay, seyliscyka czy kul-
turowym zapleczem, ale jako przedmiot z jasno okreslonymi celami i tresciami.
Instrumentalne podejscie do jezyka obcego specjalistycznego z glottodydaktycz-
nego punktu widzenia dominuje nad jego humanistycznym wymiarem.

Inng wazng kwestig jest tozsamos¢ lektora, rozpigta pomiedzy byciem cks-
pertem a partnerem w relacji ze studentami(kami). Kontake z grupg, majacay
CZEeSto Wigkszz} WiCdZ((’ specjalistyczn:z niz nauczycicl(ka), ma szczcgé]ny charakter
i stawia dodatkowe wymagania. Uczestniczki badan réwniez odczuwaly ten dy—
sonans, a skupicnic sie przcdc Wszystkim na instrumcntalnym wymiarze naucza-
nia prowadzﬂo do poczucia zqunos’ci 1 zagubicnia w tej re]acji. Odczu¢ takich
nie prezentowa1y te narratorki, keore docenia1y wiedzg w jej humanistycznym,
dialogicznym, konstruktywistycznym i emancypacyjnym wymiarze.

Jak juz to wezesniej zaznaczono, w trakeie opracowywania materiatu badaw-
czego stalo si¢ jasne, ze wybrane wytki z rozmow beda wymagaly dodatkowe;
krytycznej analizy, ktorej nie przewidziano w pierwotnym projekeie badawezym.

Jej schemat zobrazowano na Rysunku 11, postugujac si¢ klasyfikacja Iris Marion
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Young (1992), ktora zdefiniowala pig¢ weielen opresji: marginalizacjg, wyzysk,
przemoc, ku]turowy imperia]izm oraz podporz%dkowanie.

W swoich narracjach nauczycielki wskazywaly na obecnos¢ wszystkich pieciu.
Bedge na samym dole hierarchii uniwersyteckiej, lektorki doswiadezyly opresji
ze strony ustawodawcy — w nowej ustawie ich stanowisko znikneto z wykazu
nauczycieli akademickich, zostaly wige wykluczone, co w analizie krytycznej
mozna uzna¢ za przejaw wskazywanej przez Young marginalizacji. Przykladem
niesprawiedliwego traktowania jest rowniez brak jasnych kryteriéw awansow (ka-
tegoria wyzysku), cho¢ jeszeze na podstawie starej ustawy (Ustawa z dnia 27 lipca
2005 r.) uzyskanie stanowiska starszego Wyk}adowcy by}o mozliwe — po kilku lub
kilkunastu przepracowanych latach lub po zdobyciu scopnia naukowego doktora.

Dwa powyzsze W%tki skladaj% si¢ na ko]cjny przejaw opresji: ku]turowy impe-
rializm. Lektorki czuja si¢ gorsze, pozbawionc znaczenia w strukturach uniwersy-
tetu, uwazajg, ze s3 traktowane jak koszt, a nie atut podnosz%cy Walory akademii.
Ku]turowy imperializm wyraza si¢ rowniez w instrumentalizacji nauki i edukacji
oraz koniecznosci podporzadkowania si¢ tym trendom, co wywoluje opor przeja-
wiajgey si¢ uzywaniem przez narratorki konscrukeji ‘My-Oni’. Opisane sytuacje
odbierane sg przez nie jako przemoc, chociaz one same nie uzywajg takiego ter-
minu. Przemoc skutkuje poczuciem zagrozenia bezpieczenstwa ontologicznego
pracy, moze mie¢ tez charakeer symboliczny. Niektore uczestniczki badania uwie-
rzyly w zbytecznos¢ jgzyka obcego na studiach oraz w dominacj¢ instrumenta-
lizmu nad humanistycznym wymiarem uczenia. Przyjely to jako swoja narracje,
cho¢ umniejsza ona ich znaczenie, znaczenie ich pracy i pozycji. Zinternalizowaly
tym samym wiodgcg narracj¢ spychajgea je na margines akademii.

Ostatnie stowo nalezy poswicci¢ wykorzystanemu w monografii schema-
towi badan, keory pozwolit na wglad w intersubickcywny swiat narratorek.
Zastosowana konstrukcja analityczna w jej podstawowej formie, a wige oparta
na analizie Wiedzy o $wiecie, Wiedzy 0 samym sobie i 0 relacjach ‘]a—éwiat’ oraz
Wykorzystujqca ho]istyczny sposéb widzenia procesu uczenia si¢ w zyciu zawo-
dowym autorstwa Knuda Illerisa i Wspélpracownikéw (2011), moze byé Z pOwWo-
dzeniem uzywana w badaniach dowolncj grupy zawodowcj: jej miejsca pracy,
uczenia sie, zycia zawodowcgo, tworzenia tozsamosci Zawodowcj b%dz’ rc]acji
miqdzy réZnymi aspcktami pracy. Kategoric Wypelniajzice rozumienie poszcze-
go’lnych elementéw w modelu qu% wynika}y ze znaczen i sensow Wyraianych
przez uczestnikow i uczestniczki poszezegolnych badan. Konstrukeja analityezna
jest wige odpowiednia do prowadzenia badan opisujgcych, diagnostycznych, ro-
zumiejgeych — ale rowniez znajdzie ona zastosowanie w badaniach krytycznych,
gdyz pomaga zobaczy¢ niesprawiedliwos¢ spoleczna, relacje wladzy i ewentual-

ne naduzycia.
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Post scriptum

Autoetnograficzny glos badaczki

Stwierdzenie, ze motywow sklaniajacych do podjgcia badan jest wiele, moze si¢ wy-
da¢ nadmiernym uproszczeniem. Moja motywacija byla podwojnej natury. Tak jak
narratorki jestem nauczycielky jezyka obcego (angielskiego) specjalistycznego, za-
trudniona na stanowisku lektora na jednym z uniwersytetow medycznych w Polsce.
Zainspirowana odmiennoscia tej przestrzeni spolecznej, postanowitam eksploro-
wac ja oraz wyjs¢ poza wlasne srodowisko i skonfrontowac je z innymi miejscami.
Przyjmujg za Nowak-Dziemianowicz (2002), ze laczy mnie z uczestniczkami badania
wspolnota doswiadczenia” (s. 72). Rozne historie, zdarzenia i okolicznosci, o kto-
rych opowiadaly, s3 mi znajome, chociaz nie s3 tozsame z moim doswiadczeniem.,
Dlatcgo tez znalezienie odpowiedzi na postawione pytania badawcze bylo wazne
zaréwno dla mnie, jak i dla moich narratorek, i prawdopodobnic dla innych na-
uczycieli oraz nauczycielek JOS. Drugim motywem, ktory sklonil mnie do podjecia
badan, byh\ chgc’ uzyskania stopnia doktora nauk spolccznych, co udato sie wlasnie
dzigki badaniom, na bazie ktérych powstala ta ksi;}ika.

Jezeli biografie mogg by¢ nicoczywiste (Karkowska, 2018), to autoetnografia
tez moze by¢ podskorna i niejawna. Wychodzg z zalozenia, ze autoetnografia
nie musi skupia¢ si¢ na badaczu(ce) poprzez pokazanie jego (jej) whasnego do-
swiadczenia, co odpowiada ewokatywnej autoetnografii (Jakubowska, 2017). Moze
tez mie¢ charakter niebezposredni. Moze by¢ to zapis budowania whasnego credo
naukowego, tak jak stalo si¢ to w moim przypadku — poczynajac od etapu nauczy-
cielki JOS, ktorg jestem, po budowanie tozsamosci badaczki spolecznej, ktora sig
stajg. \Wedtug Carolyn Ellis i Archura P. Bochnera autoetnografowie roznig si¢
migdzy sobg «pod wzgledem nacisku kladzionego na proces badawczy (graphy),
kulture (ethno) i ja (auto)» i dlatego kazda autoetnografia moze zosta¢ umiesz-
czona na kontinuum utworzonym na kazdej z tych trzech osi” (Ellis i Bochner,
2000, s. 740, za Jakubowska, 2017, s. 38).

Autoetnograﬁa by}a dla mnie ,punktem Wyjécia do badan” (Urbanska, 2o11,
S. 35), a praca nad uzyskaniem stopnia doktorskicgo stanowita element mojego
biograﬁczncgo planu dziatania oraz ‘koniec’ swoistej przemiany biograﬁczncj
(Kazmierska i Waniek, 2020, s. 105—135). Autoctnograﬁa nie byla mctod% badaw-
€73 zastosowang w tej pracy i badaniach, by}a jcdnak waznym w%tkicm prze-
nikajaccym wszystkic etapy, pewng niewidzialn% nicig, ktora przewija si¢ przez
wszystkie czesci.

Kontynuujgc mys'l WyTazong powyzej i stosujac nazewnictwo zaczerpnicte ze
strukeur procesowych rozwinietych przez Fritza Schiitzego (Slezak, 2011), prayj-
muje, ze poczatek mojej drogi naukowej oznaczal probg zerwania z realizacja
instytucjonalnych wzorcow oczekiwan (lub nadania im wlasnego glosu) zarow-

no spolecznych, przewidzianych dla kobiet, jak i wynikajacych ze stanowiska
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w organizacji, ktore zajmuje. Ta potrzeba zerwania wynikata z dysonansu odezu-
wanego przeze mnie na poczgtku mojej drogi naukowej. Z jednej scrony pojawit
sic upragniony etat, dajacy ukojenie i iluzoryczne poczucie stabilnosci w niestabil-
nym swiecie, z drugiej gleboko odczuwatam odmiennos¢ sytuaciji nauczycieli(ek)
jezykow obeych specjalistycznych, wynikajaca z instytucjonalnych oczekiwan
wobec nich oraz z istnienia tradycyjnych przepisow rol. Osiggniccie stabilizacji
oraz pod%ianie WYZNaczZong przez organizacje trajektori% TOZWOju Wi%zalo si¢
w moich oczach z ryzykiem rutynizacji, ktora postrzegam jako przeciwienstwo
$aMOrozwoju, samorozumienia i rozumienia innych — a te uwazam za kluczowe
W byciu nauczycie]k%. ,,Podstaw% Wyodr(zbnienia tej struktury procesowej w nar-
racji biograﬁcznej jest nie tyle odnalezienie instytucjonalnych uwarunkowan dzia-
fan jcdnostki, ile Zidcntyﬁkowanic sytuacji, w ktércj stajg si¢ one podstaw% orga-
nizacji jej dziatan w dancj fazie Zycia” (Slgzak, 2011, 8. 266). Swiadoma tej sytuacji,
podjelam probg szerszego spojrzenia ponad whasne doswiadezenie i nadawane
mu uzasadnienia — i zdecydowa}am 0 uczestnictwie w seminarium doktorskim.
Czas pracy nad monografig, jej strong teoretyczna i badawezg oraz nad od-
powiednim uchwyceniem doswiadczen moich narratorek, byt realizacja biogra-
ficznego planu dziatania, definiowanego jako ,sposoby doswiadczania wydarzen
w zyciu, keore majg swoje zrodlo w wewnetrznej spontanicznosci jednostki
i s3 zwigzane z intencjonalng zasadg dzialania, pozwalajacg jednostce swobodnie
realizowac i wyrazac swoje ja. Chodzi przede wszystkim o autonomiczne, dtugo-
terminowe linie dziatania zwigzane z tym, kim jednostka chce by¢, do czego pra-
gnie d%iyc’ i jak zamierza organizowaé swoje zycie. Ich cech% jest optymistyczny
nastroj nosiciela biografii, emocjonalne, ale i fizyczne zaangazowanie w tworze-
nie, rozwijanie i modyfikowanie wlasnych planéw oraz pelne zywych oczekiwan
i ekscytacji nastawienie wobec przyszlosci” (Kazmierska i Wanicek, 2020, s. 112).
Dopiero w czasie przygotowan do pracy doktorskiej zainteresowalam si¢ bada-
niami jakos’ciowymi Moje Wczeéniejsze badania i prace (dyplomowa i magister-
ska) micéci}y sie w obszarze g]ottodydaktycznych badan ilos’ciowych. Dlatego tez
odkrywanic nowego paradygmatu, jego uzasadnien ontologicznych i epistemo-
logicznych bylo nie tylko Wypclnicnicm krytcri(’)w przy ubicganiu si¢ 0 nadanie
stopnia naukowcgo doktora, ale rowniez budowaniem nowej tozsamosci. W efek-
cie teoretyczne przedstawienie problematyki badawezej jest wyrazem mojego
rozumienia $wiata, nadawania mu sensu, proby odnalezienia sicbie i swojego
stanowiska badawczego, ontologicznego, epistemologicznego oraz aksjologicznego.
Z pracy doktorsk% wigze sie rowniez moja przemiana, nazywana tez meta-
morfoza (Schiitze, 2012), prowadzaca do tworczego rozwoju jednostki. Na tym
etapie moze dochodzi¢ do czasowego nietadu osobowosciowego, poczucia chwi-

lowego niezrozumienia i wyobcowania, gdy nastepuje koniecznosc reorganizacii
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tozsamosciowej oraz stawiania czota niepewnosci, ktora pocigga za sobg zmiana
(Schiitze, 2012, s. 158). Nie jest to skonczony etap, to raczej w moim przypadku
rozdroze, na ktorym stoje, a ktore domaga si¢ dokonania wyboru. Z jednej stro-
ny miejsce nauczycielki jezyka obcego oraz jezyka obcego specjalistycznego jest
mi dobrze znane. Wiem, jak w tym s$wiecie nalezy si¢ porusza¢, a dzigki bada-
niom, ktore przeprowadzitam, fatwiej mi bedzie przekroczyc ograniczenia, keore
$3 W nim oraz we mnie samej. Z drugiej strony jest niewiadoma — nowa tozsa-
mos¢ Ja badaczki, keora domaga si¢ uznania i kontynuacji rozpoczetej podrozy.
Fascynacja, jak% czulam przy opracowywaniu badan, dodaje skrzydeh odwagi
— buduje sprawstwo. Jest mozliwoscia dalszej eksploracji swiata i sicbie. Badanie
narracyjne, ktore przeprowadzi}am PO raz pierwszy w swojej karierze naukowej,
bylo fascynuj%cym doswiadczeniem. Mozliwosé¢ bliskicgo kontaktu z Czyj%s’ nar-
racjy, préba uchwyccnia oraz zrozumienia znaczenia i sensu Wypowicdzianych
stow, a nastepnie przygl%danic si¢ im przez Wybran:} soczcwkg pcdagogiczno—
—Socjologiczn:i by}o zadaniem trudnym, ale rowniez twérczym i satysfakcjonu—
jacym. Ten tworczy aspekt wymagany przy opracowywaniu rozdzialow pojawit
si¢ z potrzeby g}qbokiego zZrozumienia teoretycznych zagadnier'l omawianych
w pracy oraz z checi przezwyciezenia dominujacego scjentystycznego dyskursu
interpretacyjnego (Touraine, 2011). Whasnie to odejscie od scjentystycznego zin-
terpretowania dzialania czlowicka na rzecz podjecia proby zrozumienia swiaca
spolecznego jednostki pozwolito mi dostrzec teorie takie jak przestrzen migdzy-
ludzka (Sztompka, 2016) czy interakcjonizm symboliczny (Blumer, 2007), ktore
naukowo usensawniaja moj swiat.

Poczatkowe rozdzialy pracy pisatam rownolegle z prowadzeniem wywiadow.
Juz pierwsze rozmowy uzmystowily mi, ze uwazne stuchanie wypowiadanych
stow, powstrzymywanie si¢ od niewerbalnych komentarzy oraz powigzanie
pytan z trescig dopiero co zaslyszanej narracji jest zadaniem trudnym i zwy-
czajnie meczacym. Ponadto, sama nalezge do grupy spolecznej objetej badaniem
(co jest egzempliﬁkacj% postawy ‘badacz w swiecie’ — Malewski, 2017), Wpadalam
w pu}apkcz mys’lcnia, ze moje narratorki nie méwi% na temat, odpowiadaj% po-
bieznie, zamiast zaglebiad si¢ w jakies zagadnienie, lub nie mowia czesto tego,
co chcialabym uslyszcc’. ]ak si¢ okazalo podczas analizy materiatu badawczcgo,
prczcntowaiy one co$ znaczenie wazniejszego — przedstawialy swoje historie,
swoje narracje i swoje doswiadczenie — opowiadaly siebie. Dopuszczenie do glo-
su Innego i nadanie mu wartosci réwnowainej Z W}asnym g}osem by]o wigc
zadaniem, ktore musialam zrealizowad, a z ktorego znaczenia nawet nie zda-
walam sobie wezesniej sprawy.

Ostatnig refleksje¢ cheiatabym poswigeic¢ zwgtpieniu. Paradoksalnie chwi-
le watpliwosci, ktore towarzyszyly mi przez caly okres pracy, byly waznym
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clementem procesu. Zwatpienie w cel i waznos¢ moich badan pojawily si¢ ze
szczegolna sily w obliczu pandemii Covid-19 i wprowadzonej wowczas edukacii
zdalnej czy wojny w Ukrainie. Nie patrz¢ jednak na te momenty zwgtpienia jak
na stabosci. Postrzegam je jako naturalng droge odnajdywania, ale i swiadomego
budowania sensu, podobnie jak odnajduje si¢ i buduje sens swojego zycia (Frankl,
2016). W jakims stopniu moje badania przez kilka lat byly celem, a moze wreez
sensem mojego zycia. W chwilach zwgtpienia pomagato mi poczucie odpowie-
dzialnosci za powierzone mi stowa. Czulam moralny obowigzek wywigzania sie
z obietnicy zlozonej moim narratorkom, ktére podzielily si¢ ze mna swoim do-
swiadezeniem. Moim zadaniem stalo si¢ nadanie waznosci ich sfowom poprzez

pl‘ZCpI‘OW&dZOH% analizg.
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Streszczenie

Monografia wpisuje si¢ w socjologiczno-pedagogiczne kierunki badan
pedeutologicznych realizowanych W paradygmacie jakos/ciowym. Celem
badan bylo opisanie roli Zawodowej nauczycicli 1 nauczycielek akade-
mickich j¢zyka angielskiego specjalistycznego w kontekscie ponowocze-
snosci. Autorkg interesowal zaréwno sposéb, W jaki zachodzzzcc zmiany
kulturowe zmieniajg paradygmat nauczania na rzecz uczenia sie, jak 1to,
jak na takie wyzwania Odpowiadaj% nauczyciele(ki) jqzyka angielskiego
specjalistycznego oraz jakie problemy i ograniczenia moga stangc na dro-
dze ku swiadomemu przekraczaniu ich roli zawodowej. W badaniach
postuzono si¢ metodyg wywiadu narracyjnego, a analiza przeprowadzo-
nych wywiadow pozwolita na odpowiedz na powyzsze cele badaweze.
Praca sktada si¢ z pigciu rozdziatow glownych: metodologicznego, dwoch
rozdzialow teoretycznych, dwoch rozdziatow empiryeznych, wsegpu i za-
konczenia oraz rozdziatu Post scripcum — osobistego odniesienia do pre-
zentowanych badan. W rozdziale metodologicznym Autorka przedscawita
ontologiczne i epistemologiczne zalozenia paradygmatu jakosciowego,
w ktorym realizowane sg badania, oraz samg metod¢ badawezg. W roz-
dziale drugim zaprezentowata kontekst kulturowo-spoteczny ponowocze-
snosci oraz zanurzona w nim jednostke. Trzeci rozdzial koncentruje sig
na rolach spofecznych i zawodowych oraz prezentuje glottodydaktyczne
spojrzenie na nauczycieli(ki) jgzyka obccgo specjalistycznego. W cze-
sci empirycznej, w czwartym rozdziale, Autorka przcdstawi}a wicdzg
uczestniczek badania o ich $wiecie i o nich samych, Wykorzystuj 3¢

do tego holistyczny model uczenia si¢ w zyciu zawodowym autor-

stwa Knuda [llerisa i jego wspélpracownikéw (2011) oraz opisu-

jac relacje Ja—swiat’ w oparciu o autorskie ujecie przepisu roli
Zawodowej W ko]ejnym (pi%tym) rozdziale empirycznym
Zajeto si¢ zma]iz% krytyczn:%, ktdra uwidocznita zjawisko
opresji, keorej poddane byly uczestniczki badania.

Ostatnig czgscig pracy jest rozdzial zatyrutowa-

ny Post scriptum, ukazuj%cy autoetrno-

graficzne zakorzenienie badan.

SLOWA KLUCZOWE:

nauczyciel(ka) JOS
uczenie sie
nauczanie

jezyk obcy
specjalistyczny
uczenie sie w zyciu
zawodowym

rola zawodowa
nauczycieli(lek)
PONOWOCZesNosC
badania narracyjne

badania krytyczne

N
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Summary

The monograph is part of the socio-pedagogical directions of
pedeutoiogical research carried out in the qualitative paradigm. The
aim of the study was to describe the professional role of academic
English for Specific Purposes (ESP) teachers in the context of
postmodernity. The author was interested both in how the ongoing
cultural Changcs shift che tcaching paradigm towards 1carr1ing and
in how academic ESP teachers respond to such challenges, as well as
what problems and limitations may stand in their way of consciously
transcending their professional role. In her research, the author used
the narrative interview method, and the analysis of the conducted
interviews allowed her to address the above research problems.
The work consists of five main chapters: a methodological chapter, two
theoretical chapters and two empirical chapters, as well as an introduction,
conclusions and a post scriptum chapter. In the methodological chapter,
the author presents the ontological and epistemological assumptions
of the qualitative paradigm, under which the research is carried out,
as well as the research method. In the second chapter, the author shows
the cultural and social context of postmodernity and the individual
immersed in it. The chird chapter focuses on the social and professional
roles of teachers and presents a glottodidactic perspective on ESP
teachers. In the cmpirica] part, in the fourth chapter, the author
presents the know]cdgc of the study participants about their world
and themselves using the holistic model of 1carning in the Working
life by Knud Ileris and his associates (2011), as well as about “self-
world” relations using the author’s origina] interpretation of the
professional role prescription. In the next empirical chapter

(fifth chapter), the author focuses on a critical analysis,

which revealed the oppression to which the participants

of the study were subjected. The last part of the

work is a "post scriptum” chapter, showing the

autoethnographic roots of the research.

KEYWORDS:

teacher of a foreign
language for specific
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learning

teaching
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learning in
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na lata 2021-2027, realizuje réwniez projekty w ramach Funduszy Europejskich
dla Rozwoju Spotecznego (FERS). Réwnolegle prowadzi europejskie inicjatywy
informacyjno-edukacyjne: eTwinning, Eurodesk, Eurydice, Europass, Euroguidance,
EVET i EPALE. Wspiera takze wspotprace z krajami Wschodu za posrednictwem
Polsko-Litewskiego Funduszu Wymiany Mtodziezy, Polsko-Ukrairiskiej Rady
Wymiany Mtodziezy oraz Centrum Wspotpracy SALTO z Krajami Europy
Wschodniej i Kaukazu.

www.frse.org.pl
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