Przeglad Badan Edukacyjnych
Educational Studies Review

ISSN 1895-4308 METODY ZBIERANIA
nr 25 (2/2017), s. 307-332 I ANALIZY DANYCH
W BADANIACH

EDUKACYINYCH

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
Uniwersytet Opolski, e-mail: mirka.dziemianowicz@poczta.fm

Zaangazowane badania jakosciowe — perspektywa
autobiograficzna

DOI: http://dx.doi.org/10.12775/PBE.2014.032

Engaged Qualitative Research — an Autobiographical Perspective

Abstract:

The presented article is an attempt to reconstruct/retrospect my professional biography in
its methodological section. It is a description of the way I went to become a biographic,
narrative scholar. It is also a description of the reasons — theories, concepts, discussions and
disputes that accompanied me on the way. I present my critical attitude towards Polish school
and Polish education, posing questions about education, school and teacher.

The second matter that organizes my research is the question about interpersonal relation-
ships, intimacy, marriage, family and what is happening between: spouses, partners, parents
and children. I ask what in our relationships with others favours a happy, good life and what
hinders it, limits it and becomes a development obstacle.

Key words: qualitative research, scientific biography, education, school, marriage.
Wprowadzenie

Przetom postmodernistyczny oraz towarzyszacy mu upadek ,,Wielkich Narra-
¢ji” w mojej biografii traktuje jako ponowne narodziny lub moment wiasnej
emancypacji. Czekatam na ten moment wiele jalowych lat w Akademii, probu-
jac z lepszym lub gorszym skutkiem wypetnia¢ zatozenia i wymagania pozyty-
wistycznego paradygmatu badan. Czynigc to, wiedzialam jednak, iz nie jestem
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u siebie, ze poruszam si¢ w obcej, narzuconej mi i sztucznej dla mnie perspek-
tywie badawczej. Postmodernizm z jego zakwestionowaniem dogmatycznych
twierdzen o identycznoéci badan spotecznych i przyrodniczych, wymogu ich
obiektywizacji i generalizacji, otworzy! nauki spoteczne zardwno na inne, niz
znane 1 obecne dotad w naukach przyrodniczych sposoby poznawania rzeczy-
wistosci, jak i poddat w watpliwo$¢ czy tez pozwolit na namyst nad funkcjo-
nowaniem $wiata nauki, znaczenia prawdy, mozliwosci i granic ludzkiego po-
znania. Rozwijane przeze mnie badania jakoSciowe staty si¢ mozliwe wiasnie
dzieki impulsowi postmodernistycznemu, dzigki odzyskanej zdolnosci do za-
kwestionowania tego, co traktowalis$my jako aksjomat lub nawet jako dogmat,
podwazeniu zasadnosci tego, co $wiadczylo o naukowosci i odrozniato go od
wszystkiego, co naukowe nie jest. I bez wzgledu na bogatg i bardzo inspiru-
jaca dyskusje wokoét postmodernizmu, jaka przetoczyla si¢ w ciaggu ostatnich
kilkudziesieciu lat, bez wzgledu na to, czy zgadzam si¢ czy nie z gldéwnymi te-
zami (zarzutami) pod adresem tego pradu intelektualnego, jestem przekonana,
iz otworzyl on droge, mozliwos¢ 1 prawo do odmiennego, niz pozytywistyczne
myslenia o $wiecie spolecznym we wspolnocie uczonych.

Prezentowany artykut bedzie rekonstrukcja/retrospekcja mojej zawodowe;j
biografii w jej fragmencie metodologicznym. Stanowi opis drogi jaka przeby-
fam, stajac si¢ badaczka narracyjng, biograficzng. Bedzie takze opisem towa-
rzyszacych mi w tej drodze uzasadnien — teorii, koncepcji, dyskusji i sporow.

Narodziny Badaczki — namyst nad nauczycielem, szkotq i edukacja.

Moje pierwsze zaangazowania badawcze zwigzane byly z Zespotem Wro-
ctawskiej Szkoty Przyszlosci. Wspotpracowatam w nim miedzy innymi z prof.
zw. dr hab. Ryszardem Lukaszewiczem, prof. zw. dr hab. Wieslawem Luka-
szewskim, prof. zw. dr hab. Janem Waszkiewiczem, dr hab. Jolantg Zwiernik.
Zadanie jakie otrzymatam polegato na prowadzeniu badan nad teoretycznymi
uzasadnieniami oraz praktycznymi zastosowaniami metod, form oraz realizacji
procesu ksztatcenia nauczycieli oraz opracowanie nowatorskiego, eksperymen-
talnego modelu przygotowania nauczycieli do pracy w ,,szkole przysztosci”,
bedacej autorskim projektem tego Zespotu. Przygotowatam wowcezas projekt
eksperymentu pedagogicznego, dotyczacy autonomii osobowosci nauczyciela
i jej znaczenia dla realizacji prorozwojowej, umozliwiajacej samorealizacje¢
i autonomig¢ ucznia edukacji. W taki sposob zagadnienia zwigzane ze spoteczng
rolg nauczyciela, jego osobowoscig, mozliwosciami i ograniczeniami w proce-
sie rozwoju ucznia wpisaty si¢ na stale w nurt moich naukowych poszukiwan.
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Moj pierwszy projekt badawczy dotyczyt autonomii osobowosci nauczy-
ciela. Punktem wyj$cia do planowanych wowczas badan stata si¢ teza, zgod-
nie z ktérg tylko autonomiczny nauczyciel moze pozwoli¢ na rozwoj uczniow
w kierunku niezalezno$ci, tylko taki nauczyciel stwarza uczniom warunki do
samorozwoju, dajac im szans¢ na emancypacj¢. W celu potwierdzenia przyje-
tej przez siebie tezy zaplanowatam eksperyment pedagogiczny. Zaplanowatam
w oparciu o diagnostyczne narzedzia psychologiczne wybor dwu grup nauczy-
cieli: autonomicznych oraz nieautonomicznych. Nastepnie chciatam dokonaé
pomiaru cech wystepujacych u dzieci, wskazujacych na ich poziom autonomii
przed eksperymentem. Nastgpnie pragnetam zaproponowac roczng pracg na-
uczycieli z grupy autonomicznej i nieautonomicznej z dzie¢mi tymi samymi
metodami, wedhug tego samego programu. Po uptynigciu jednego roku chcia-
tam powtorzy¢ diagnoze sprawdzajaca u dzieci ich poziom autonomii. Przyje-
tam, ze w grupie dzieci pracujacej z nauczycielami autonomicznymi poziom
autonomii wzrosnie a u dzieci pracujacych z nauczycielami nieautonomicznymi
pozostanie taki sam lub nawet bedzie mniejszy. W taki oto sposob, na podstawie
pedagogicznych badan eksperymentalnych, chciatlam potwierdzi¢ teze, iz tylko
autonomiczny nauczyciel pozwala na rozwdj ucznia w kierunku autonomii.

Przystepujac do badan, zgodnie z procedurg postepowania badawczego,
mieszczgcego si¢ w orientacji pozytywistycznej, dokonalam operacjonalizacji
pojecia autonomia osobowosci. Przyjetam za Obuchowskim (1985), iz ,,auto-
nomia jednostki jest rodzajem niezaleznosci osoby od zdarzen, w ktérych ona
biernie lub czynnie uczestniczy”. Obuchowski stwierdza, ze z peing realizacja
mozliwosci czlowieka mamy do czynienia wowczas, gdy niektore jego zacho-
wania prowadza do zmian. Zmiany te zwigzane sg za$ z realizacj¢ celu wy-
tworzonego przez jednostke do realizacji jej dazen nadrzgdnych w stosunku
do tego celu. Te zamierzone, wytwarzane przez jednostke cele przeciwstawia
Obuchowski celom narzuconym, bedacym imitacjg, odwzorowaniem czy na-
sladownictwem celéw innych ludzi, celow uznawanych za pozadane czy warto-
sciowe. ,,0 pelnej autonomii cztowieka mozna mowi¢ wowczas, gdy cele przez
niego wytworzone zakladaja wykorzystanie jego mozliwosci i ich rozwoj.”
(por. Studia z psychologii emocji, motywacji i osobowosci, 1985, s. 77-78).

Tak zoperacjonalizowang zmienng przeksztatcitam w nastepnym etapie
badan na wskazniki. Oparlam je na koncepcjach psychologicznych, ktoére wska-
zuja na wlasciwosci rozwoju osobowosci zblizajace cztowieka do autonomii.
Sa to:

— poczucie wptywu na zdarzenia polegajace na postrzeganiu siebie jako

sprawcy, przyczyny wlasnego losu,
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— wewngetrzne umiejscowienie kontroli wzmocnief,

— tworczos¢, innowacyjnosc,

— wewnatrzsterowno$¢: podejmowanie dziatan dla satysfakcji wynikaja-
cej z samej aktywnosci, kierowanie si¢ motywem kompetencji, a nie
zakazem czy nakazem.

W celu wyodrgbnienia dwoch grup nauczycieli — autonomicznych i nieau-
tonomicznych zastosowalam narzedzia psychologiczne. Byly to standardowe
testy, takie jak:

Skala I-E — opracowana przez J. Rottera z Ohio State University. Jest ona
przeznaczona do pomiaru zgeneralizowanych oczekiwan jednostki, co do ist-
nienia zwigzku miedzy jej wlasnymi zachowaniami a wzmocnieniami jakie
otrzymuje. Wedlug pogladow autora istnieje przedzial, na ktérego jednym
kraficu znajduja si¢ osoby przekonane, ze otrzymywane przez nie wzmocnie-
nia sg niezalezne od podejmowanych przez nie dzialan (poczucie zewngtrzne-
go umiejscowienia kontroli), na drugim natomiast krancu — osoby, ktére zywig
przekonanie, ze wzmocnienia te zalezy ud ich wtasnych poczynan (poczucie
wewngtrznego umiejscowienia kontroli). Skala I-E stuzy do pomiaru potozenia
danej osoby w tym wtasnie przedziale.

Technika AZE, opracowana przez W. Lukaszewskiego. Jest to technika
przygotowana do badan nad nauczycielami i z nimi wla$nie wykonano badania
sondazowe. Przeznaczona jest ona do badan nad ustosunkowaniem do zmian
zachodzacych w sobie samym. Pozwala ustali¢ pozytywny stosunek do zmian
i tendencje do ich poszukiwania (wzmagania zmian) lub negatywny stosunek
do zmian i tendencje do ich unikania. Mozna zatem powiedzie¢, ze AZE mie-
rzy tendencje do postawy konserwatywnej lub innowacyjnej w odniesieniu do
stanow wlasnej osoby.

Technika mierzaca tendencje do ograniczania stymulacji innych (OST),
rowniez opracowana przez W. Lukaszewskiego (1978). Jest ona przezna-
czona do badania tendencji do wspomagania lub ograniczania mozliwo-
$ci zmian zachodzacych w innych ludziach. Ogoélniej mozna powiedzie¢, ze
technika ta mierzy tendencje do postawy konserwatywnej lub innowacyj-
nej w stosunku do innego cztowieka. Stosujac te technike przyjetam zatoze-
nie, iz osobowos$¢ cztowieka moze rozwija¢ si¢ w kierunku autonomii tylko
wowczas, gdy cztowiek ten ma zgeneralizowang tendencje do wspomagania
zmian zachodzacych w innych ludziach, czyli ma do nich pozytywny stosu-
nek. Czlowiek autonomiczny nie ogranicza mozliwos$ci zmian innych. Jego
pozytywny stosunek do zmiany zaréwno w sobie, jak i innych, pozwala na
autonomicg.
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Kwestionariusz aprobaty spotecznej (KAS). Opracowany przez J. Wil-
czynska i R. Drwala (1980) kwestionariusz aprobaty spotecznej (KAS) mierzy
zapotrzebowanie oso6b badanych na aprobate spoteczng. Osoby takie traktuje
si¢ jako nieautonomiczne, zalezne od innych, dazace do aprobaty, akceptacji
i spotecznego wsparcia.

Technika opracowana przez P. Pacewicza, nazywana AKS. Sktada si¢ ona
z dwu czgéci. Pierwsza stuzy do pomiaru oceny typowej szkoly i typowego
nauczyciela, druga — do pomiaru idealnego nauczyciela i idealnej szkoty. Obie
tacznie stuzg do pomiaru akceptacji systemu szkolnego. Jest to technika wy-
wiadu. W pytaniach wywiadu skoncentrowatam si¢ na uzyskaniu od badanych
ocen typowej szkoty i typowego nauczyciela oraz szkoty idealnej i idealnego
nauczyciela. Interesowatl mnie rowniez poziom zgodnosci miedzy opisem stanu
idealnego (idealna szkota i nauczyciel) a typowego.

Uzyskane wowczas wyniki pokazaty, iz wigkszo$¢ badanych nauczycieli
to osoby o zewngtrznym umiejscowieniu kontroli wzmocnien. Oznacza to, ze
nie widzg oni zwigzku miedzy wlasnymi dziataniami a ich skutkami, ze swoje
zycie spostrzegaja w kategoriach losu, przypadku. Okazalo si¢ takze, ze wiek-
szo$¢ nauczycieli wyraza negatywny stosunek do zmian i brak tendencji do ich
poszukiwania. Dominujacg wsrdd badanych nauczycieli postawa jest postawa
konserwatywna, polegajaca na ograniczaniu zmian zachodzacych u innych lu-
dzi oraz duze zapotrzebowanie na aprobate spoteczng.

Tak interpretowatam je w jednym ze swoich tekstow:

,.Refleksje pojawiajace si¢ po wywiadach z nauczycielami mozna zamkna¢ w kil-
ku uwagach. Nauczyciele krytykuja typowa szkole i panujaca w niej atmosfere,
ktora postrzegaja jako pelna napiccia i leku dla nich samych. Zrédtem owych na-
piec 1 legkow sa w percepcji nauczycieli dyrektorzy szkot, wizytatorzy oraz pozo-
state wladze oswiatowe. Zdaniem nauczycieli owe napigcia i lgki nie sg postrze-
gane przez ucznioéw, dla ktorych typowa szkota jest miejscem przyjemnym, bez
zagrozen. Szkoty idealnej, jej atmosfery, generalnie nie potrafig sobie wyobrazic,
podaja stwierdzenia typu: Przeciez musi by¢ dyrektor i dyscyplina, ktos tym musi
kierowad, a to zawsze wigze sig z lekiem i poczuciem podporzqdkowania.

Moéwiac o poczuciu wilasnej niezaleznosci nauczyciele twierdzili, ze jest to we
wspotczesnej szkole niemozliwe do osiagniecia. Uwazali, ze za duzo jest osob,
od ktoérych sa zalezni. Padaty stwierdzenia typu ,,ode mnie i tak nic nie zalezy”.
Zupetnie inaczej postrzegana byla niezaleznos$¢ uczniow. Twierdzono, ze ucznio-
wie zachowujg si¢ tak, ,,jakby im wszystko byto wolno”. Wigkszo$¢ nauczycieli
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wyobraza sobie idealng szkote jako te, w ktorej beda mogli si¢ czué niezalezni. Nie
potrafig jednak tej wizji skonkretyzowac.

Z badan tych wytania si¢ obraz nauczyciela niezadowolonego z petionej przez
siebie funkcji zawodowej, sfrustrowanego sytuacja panujaca w szkole, biernego
i niezdolnego do zmiany. Nauczyciela, ktory nie znajduje zadnej strategii rozwia-
zania niekorzystnej sytuacji, w jakiej si¢ znalazt. Poczucie niezadowolenia nie jest
jednak dla niego motorem zmiany, punktem wyjscia do tworczych poszukiwan,
w wyniku ktorych zarowno szkota, jak i on sam staliby si¢ inni.” (Nowak-Dzie-
mianowicz, 2014, s. 136)

7 powyzszej prezentacji wynika wyraznie, iz moj projekt badwczy za-
konczyt si¢ w fazie pierwszej, tej, ktora miata stuzy¢ wyodrgbnieniu dwoch
grup nauczycieli: eksperymentalnej, ztozonej z autonomicznych nauczycieli
oraz kontrolnej, w sktad ktorej weszliby nauczyciele nieautonomiczni. Okazato
si¢ jednak, ze tak przeprowadzone badania prowadzg do wniosku, iz w Pol-
sce w latach 90. nie bylo autonomicznych nauczycieli. Czy uzyskany wynik
byt adekwatny do rzeczywistosci polskiej szkoty? Czy wybierajac jako me-
tode badawczg eksperyment pedagogiczny, ktérego warunkiem bylo znalezie-
nie i wyodrebnienie dwoch grup nauczycieli nie popelitam btedu uprzednich
nastawien, btedu opartego na przedrozumieniu? Czy tzw. ,,operacjonalizacja
zmiennej” czyli decyzja dotyczaca tego, jakie cechy osobowosci pozwalaja
o jednych ludziach powiedzie¢, ze sg autonomiczni a innym takiej wlasciwo-
$ci odmowic nie byta wowczas bledem mtodej badaczki? Na pewno przyjecie
jakichs$ teoretycznych zatozen wstepnych co do istoty badanej cechy (w moim
przypadku byta to autonomia osobowosci) przesadzilo zar6wno o przebiegu,
jak i o wyniku catego badania.

Ten wynik jednakze nie zniechecit mnie . Nadal prowadzitam badania
w zakresie problematyki diagnozowania funkcjonowania szkoty, jej spoteczno-
-kulturowego (takze ideologicznego) kontekstu. Pozwolity mi one na rozwoj
wyobrazni oraz kreatywnej postawy wobec rzeczywistosci edukacyjnej. Te
pierwsze nieudane badania zainicjowaty krytyczne myslenie o szkole, innowa-
cyjne podejscie do edukacji. Inspiracje takiego mys$lenia stanowity wowczas
prace llicha ,,Spoteczenstwo bez szkoty”, Lukaszewskiego ,,Szanse rozwoju
osobowosci” czy tez Brunera ,,Poza dostarczone informacje”. W tym czasie
pojawito i ugruntowato si¢ moje przekonanie o tym, ze mozliwy jest model
szkoty odmienny od powszechnej, behawioralnej i zewnatrzsterownej. Szkota,
ktora jest szansag na rozwoj, na emancypacje wszystkich obecnych w niej ludzi:
zardwno nauczycieli, jak i uczniow. Catag mojg opartg na doswiadczeniu kry-
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tyczng postawe wobec polskiej szkoty i polskiej edukacji inspirowato pytanie
o edukacje, szkole, nauczyciela.

Metodologiczna orientacja tych badan ewoluowata i byta juz inna. Zwro-
citam si¢ w strong krytycznych analiz oraz opiséw i diagnoz opartych na lek-
turach, obserwacjach, dziataniach praktycznych, zawsze jednak uzupetionych
o szeroki kontekst spoteczno-kulturowy, zawsze nieoczywistych, bedacych
w sporach 1 spory wywolujacych.

Szczegodlnie angazowato mnie przeswiadczenie, iz polska szkota, beha-
wioralna, oparta na zewnatrzsterownym systemie wzmocnien (kar i nagrod,
ktére jak wiadomo oparte na tym samym mechanizmie r6znig si¢ wytacznie
znakiem) nie pobudza do myslenia, nie rozwija wyobrazni 1 kreatywno$ci, nie
odwoluje si¢ do motywacji wewnetrznej. Ponadto nie stwarza warunkow do
dziatan opartych na motywie kompetencji, autotelicznie rozumianej dosko-
nato$ci czy choc¢by dazeniu do samodoskonalenia Iub samorealizacji. Jest in-
stytucja opresyjna, nastawiong na postuszenstwo i dyscypling, ktdre zamieni-
ta ze $rodka (co takze budzitoby moj opoér) na swoj najwazniejszy, stale na
nowo definiowany cel. Postuszenstwo i dyscyplina, nie majace nic wspolnego
ze ,,skutecznym zdziwieniem”, ktére tak cenit J. Bruner sprawily, iz to swoje
pierwsze naukowe zadanie, mdj pierwszy tekst potraktowatam jak odpowiedz
na wiasne problemy; odpowiedZ na pytania, jakie stawiatam sobie zmuszajac
si¢ do postuszenstwa w dobrym wroctawskim liceum, w ktory przyszto mi w la-
tach 70-tych peti¢ role¢ uczennicy. Swiadomie i celowo odwotuje si¢ juz przy
opisie moich pierwszych naukowych dziatan do subiektywnych doswiadczen.
Humanistyka i nauki spoteczne sg dla mnie (i zawsze byly) okazjg do szukania
odpowiedzi przede wszystkim na wlasne — wazne dla mnie pytania. Wedlug
mnie istotg humanistyki i nauk spotecznych jest wlasnie ich takze subiektywny
charakter, ich zwigzek z doswiadczeniem kazdego z nas. Badacza i osoby bada-
nej, sluchajacego 1 rozmowcey, uczonego i tego, ktdrego uczony opisuje i bada.
Zajmujemy si¢ problemami waznymi takze dla nas samych, odwotujemy sig,
czesto nieswiadomie, do wlasnych doswiadczen, przezy¢, opresji czy blokad.
A skoro jesteSmy cze$cig wspolnoty, skoro nasze doswiadczenie ma zawsze
spoteczny charakter, odwolujemy si¢ w tych opisach oraz w uzasadniajacych
je badaniach do doswiadczen innych ludzi, do do$wiadczen wspolnoty. Hu-
manistyka i nauki spoteczne sa zawsze zakorzenione jednocze$nie w naszym
wspolnym 1 jednostkowym doswiadczeniu. Rekonstrukcja tego doswiadcze-
nia, jego opis, proba zrozumienia staty si¢ dla mnie zadaniem podstawowym.
Z tego wihasnie powodu zajetam si¢ krytycznymi badaniami szkoty i edukacji.
Ten osobisty, subiektywny i1 zaangazowany wymiar badan tak zasygnalizo-
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watam we wstepie do wydanej w 2001 roku ksigzki pt. ,,Oblicza nauczyciela.
Oblicza szkoty”:

,,Celem wysitku badawczego, ktérego rezultatem sa zamieszczone w niniejszym
zbiorze teksty bylo, jak sadze dzisiaj z perspektywy czasu, moje pragnienie zre-
dukowania niewiedzy, rozwianie watpliwo$ci oraz pozbycie si¢ napigcia, ktore
towarzyszy mi zawsze wtedy, kiedy wchodze w kontakt ze szkolg jako instytu-
cja 1 nauczycielem jako rolg. Moja niewiedza zwigzana byla z pytaniem: Jaki jest
wspolczesny, polski nauczyciel, co daje mu prawo do kierowania innymi, wywie-
rania wplywu, decydowania o egzystencjalnych wyborach i decyzjach mtodych lu-
dzi? Moje watpliwosci wigzaly si¢ z pytaniem o to, czy relacja nauczyciel — uczen
musi by¢ zawsze sprowadzona na poziom formalny, czy musi by¢ spotkaniem
z rolg a nie z cztowiekiem? Moje napi¢cie zwigzane jest jak sadzg¢ z przymusem
i opresjg jakich doswiadczytam podczas wlasnej edukacji, jednakze dzisiaj, takze
dzigki doswiadczeniu poznawczemu i badawczemu zdobytemu podczas groma-
dzenia informacji zwiazanych z poszukiwaniem odpowiedzi na moje pytania do-
tyczace zawodu nauczyciela wiem, iz przymus ten i opresja, charakterystyczne dla
szkot polskich lat 70-tych staty si¢ jednym z czynnikéw umozliwiajacych mi opor
i niezgodg na zastang rzeczywisto$¢, staty si¢ moja wlasng szansa na emancypacje.
Dzigkuje Wam za to moi nauczyciele.” (Nowak-Dziemianowicz, 2001 s. 5).

Szukajac odpowiedzi na pytanie o mozliwosci zmiany edukacji, szkoty
1 nauczyciela mojg uwage zwrocitam ku edukacji alternatywnej, probowatam
opisa¢ zatozenia, na jakich koncepcje te si¢ opierajg zeby nastgpnie przej$¢ do
problematyki zwigzanej z rolg nauczyciela, z jego osobowoscig 1 zwigzanymi
z tym pytaniami. W tym obszarze moich badan ksztaltowata i umacniata si¢
moja postawa krytyczna wobec polskiej szkoty i polskiego nauczyciela. Probo-
watam demaskowac¢ wszelkie przejawy pozoru, ,.gier” jakie w swej zawodowe;j
codziennosci stosujg polscy nauczyciele. Probowatam odpowiedzie¢ na pyta-
nie: jaki jest wspotczesny, polski nauczyciel, stawiajac si¢ w ten sposob nieja-
ko w opozycji wobec bardziej powszechnego w polskiej pedagogice pytania,
ktore dotyczy raczej tego jaki powinien by¢ polski nauczyciel. To rozréznienie
na normatywne, modelowe czy nawet zyczeniowe podejscie do spotecznej roli
nauczyciela, do jego profesjonalizmu przeciwstawione podejs$ciu diagnostycz-
nemu, opisowemu, pozbawionemu w punkcie wyjscia ukrytych przedzatozen,
opartych na r6znych idealizacjach zwigzanych z rola nauczyciela, uwazam za
to, co wyrdznia i co odréznia moje teksty pedeutologiczne od wielu innych,
publikowanych w tym czasie. Waznym projektem badawczym zwigzanym z ta
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problematyka byt wowczas projekt, ktory realizowatam wspdlnie ze studenta-
mi pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego, skupionymi w kole naukowym
o nazwie ,,W poszukiwaniu nowej pedagogiki”, przeze mnie kierowanym.
Naszym zamierzeniem badawczym bylo wowczas przejscie od krytycznej re-
fleksji nad polska edukacja oraz jej podstawowa instytucja, jakg jest szkota,
do dziatania zorientowanego na zmiang. Dlatego w roku 1993 podjetam prace
nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej w szkole podstawowej nr 63 we Wro-
ctawiu. Pracujac w szkole (réwnolegle do pracy na Uniwersytecie Wroctaw-
skim) prowadzitam badania, ktore wowczas, w oparciu o dostgpng literature
metodologiczng nazywali§my obserwacja uczestniczaca, dzisiaj zaliczylabym
je do badan w dziataniu. Razem ze studentami z naukowego kota pedagogiki
chcieli$my zarowno weryfikowaé naszg teoretyczng wiedze na temat edukacji
i szkoty, chcieli$my pozna¢ ,,od §rodka” t¢ instytucj¢ edukacyjng oraz bardzo
pragne¢liSmy wprowadzi¢ w niej zmiany. Kategoria zmiany spotecznej w Polsce
na poczatku lat dziewigc¢dziesigtych byta niezwykle nosna i inspirujaca. Zmiana
polityczna, ktora si¢ wowczas dokonata budzita nadzieje takze na dalsze, spo-
leczne transformacje. Jako pedagodzy czuliSmy si¢ wowczas odpowiedzialni
za zmiany w obszarze edukacji i nieco naiwnie wierzyliémy, ze mozna ewo-
lucyjnie, od $rodka zmieni¢ polska szkote. To trwajace piec lat do§wiadczenie
zakonczylo si¢ opublikowaniem przeze mnie ksigzki (Nowak-Dziemianowicz,
2014), w ktorej krytycznie zinterpretowatam zaréwno zebrane podczas tego
dziatania do§wiadczenia, jak i wiele zaobserwowanych w tej szkole pedago-
gicznych praktyk. W nastepnym okresie mojej pracy badawczej wrocitam do
tego doswiadczenia oraz do tych badan. Z perspektywy lat oraz w optyce, jaka
otworzyly przede mng badania w dziataniu mogtam dostrzec nie tylko opresyj-
ny wymiar badanej przeze mnie i moich studentow szkoty, nie tylko krytycznie
opisa¢ zachodzgce w niej procesy i relacje. Miatam rowniez sposobnos¢ poddac
krytycznej refleksji nasze wlasne dziatania oraz stojace za nimi zaangazowanie.
Ten przyktad, obie publikacje dotyczace tych samych do$wiadczen, oparte na
tych samych badaniach pokazujg swoista zmiang mojej orientacji badawcze;j:
od krytyki edukacji, szkoty i nauczyciela przeszlam do proby rozumienia tego,
co dzieje si¢ w tej instytucji, co dzieje si¢ z pracujacymi w niej ludzmi i dlacze-
go tak si¢ dzieje.

Mysle, iz ta moja droga od eksperymentu pedagogicznego, ulokowane-
go w paradygmacie pozytywistycznym, zakoniczonego opublikowang diagnoza
osobowosci nauczyciela w aspekcie jego autonomii poprzez badania uczestni-
czace az do krytycznej analizy dyskursu wladzy i wtadzy nad dyskursem (za-
prezentowanej w tek$cie “Pedagogika dyskursywna — nadzieje i mozliwos$ci”
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[Nowak-Dziemianowicz, 2011]) pokazuje, w jaki sposob zmierzatam (dzisiaj
wydaje si¢, iz bardzo konsekwentnie) w stron¢ zaangazowanych badan jako-
sciowych. Jedno z tych zaangazowan zaktywizowato niemal cale $rodowisko
pedagogiczne. Byl nim projekt nowego modelu ksztalcenia nauczycieli. Zaan-
gazowanie si¢ w ten problem podyktowane byto dwoma wzgledami. Po pierw-
sze jest to zagadnienie nalezgce do sfery publicznej 1 dotyczy bardzo rdéznych
instytucji spotecznych oraz podmiotow sprawujacych realng wtadze. Po dru-
gie jako cztonek Rady Gtoéwnej Szkolnictwa Wyzszego w latach 2006 — 2009
otrzymatam zadanie przygotowania wraz z zespolem pedagogéw standardu
ksztatcenia nauczycieli. Polskie $rodowisko pedagogiczne zaproponowato
wowczas oparty o autorskg, wypracowang w zespole koncepcje ich ksztatcenia
kadr nauczycielskich (Nowak-Dziemianowicz, 2011).

Propozycja nowego modelu ksztatcenia nauczycieli

Wszelkie refleksje dotyczace stworzenia nowego projektu ksztatcenia nauczy-
cieli uczynity punktem wyjscia krytyke wspolczesnej szkoty oraz obecnego
W niej nauczyciela.
Wyniki badan pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych
w tym zakresie pokazuja niezmiennie asymetryczno$¢ kompetencji zawodo-
wych wspoétczesnych polskich nauczycieli. Sg oni jako grupa zawodowa do-
brze przygotowani merytorycznie (w zakresie wiedzy nauczanego przedmiotu)
oraz dydaktycznie (w zakresie wiedzy metodyki 1 dydaktyk szczegdtowych).
Niewystarczajace jest natomiast pedagogiczno—psychologiczne przygotowanie
nauczycieli (Kwiatkowska, 2007).
Podstawowe argumenty, uzasadniajgce potrzebe przygotowania odmienne;j
od dotychczasowej koncepcji, struktury i organizacji ksztalcenia nauczycieli to:
— Zapisy zawarte w obowigzujacych rozporzadzeniach, okreslajace
uprawnienia do wykonywania zawodu nauczyciela, ktore nie réznicuja
pedagogicznego przygotowania I i Il stopnia w tym zakresie. Generu-
ja wiec chaos, sg nieprzejrzyste zarowno dla studiujacych, przysztych
nauczycieli, jak i1 dla organizatoré6w proceséw ksztalcenia. Dzisiaj na
polskim rynku edukacyjnym mozliwe sg takie sytuacje, w ktorych ab-
solwenci studiéw magisterskich na kierunku ,,pedagogika” nie posiada-
ja tzw. ,,Uprawnien pedagogicznych” (w mysl obowigzujacych rozpo-
rzadzen).
— Rekonstrukcja stanu faktycznego w zakresie ksztalcenia nauczycieli
w Polsce oraz towarzyszaca jej ocena.

316



Mirostawa Nowak-Dziemianowicz Zangazowane badania jakosciowe...

— Konieczno$¢ uczynienia studiow 1 stopnia (licencjackich) studia-
mi zawodowymi, zapisana w Ustawie z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo
o szkolnictwie wyzszym implikuje potrzebe przedefiniowania studiow
uniwersyteckich. Ksztalcenie nauczycieli na akademickich studiach
przedmiotowych pozwoli uniwersytetom odpowiedzie¢ na pytanie,
czym dzi$ sg studia zawodowe.

— Analiza koncepcji organizacji procesu ksztatcenia nauczycieli w kra-
jach Unii Europejskiej — ma ono charakter rownolegty (specjalistyczno-
-pedagogiczny) i jest rownowazne w obu tych wymiarach.

— Podstawowe postulaty wynikajace z ustalen wspotczesnej pedeutologii
oraz badan nad przygotowaniem zawodowym nauczycieli w Polsce i na
Swiecie.

Cechy proponowanego systemu ksztatcenia nauczycieli

Integralnos$¢ — spostrzeganie kompetencji nauczycielskich jako catoéci ztozonej z:

— Wiedzy kierunkowej (specjalistycznej, niepedagogiczne;j).

— Wiedzy psychologiczno-pedagogiczne;j.

— Umiejetnosci wykraczajacych poza wasko rozumiang rol¢ nauczyciela
rozumianego jako specjalisty od przekazywania wiedzy; przekraczajace
te rolg umiejetnosci, odpowiadajace szeroko pojetej profilaktyce, dia-
gnozie i terapii pedagogiczne;j.

— Réwnowaga — ksztalcenie nauczycieli w réwnym stopniu uwzglednia
przygotowanie kierunkowe (specjalistyczne, niepedagogiczne) i peda-
gogiczne.

— Elastyczno$¢ — zdobywanie pelnego przygotowania zawodowego moze
odbywac si¢ w ramach ro6znie skomponowanych programoéow ksztatce-
nia, wazne aby kazdy z tych wariantoéw zapewniat integralno$¢ i row-
nowagg tresci kierunkowych (specjalizacyjnych, niepedagogicznych)
i pedagogicznych.

Autorska koncepcja ksztatcenia nauczycieli zostata opracowana, uszcze-
gotowiona (tresci, cele, efekty ksztalcenia zréznicowane odpowiednio do
stopnia i poziomu ksztalcenia, na jakim pracuje nauczyciel) i zaakcepto-
wana zarowno przez Srodowisko pedagogéw (pracowaly nad nig wszyst-
kie os$rodki akademickie z calej Polski, zaangazowali si¢ w t¢ prac¢ mig-
dzy innymi tacy Badacze jak prof. Maja Chomczynska- Rubacha, prof.
Beata Przyborowska, prof. Stefan Kwiatkowski), jak i przez Rade Glowna
Szkolnictwa Wyzszego, do ktorej zadan nalezato przygotowanie i przed-
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stawienie Ministrowi Nauki i Szkolnictwa Wyzszego standardu ksztalcenia
nauczycieli.

Spor, jaki wowczas si¢ rozpoczal, jego genezg, przebieg i konsekwencje
probowatam zinterpretowaé przy uzyciu Krytycznej Analizy Dyskursu (KAD).

Wtadza nad dyskursem

Przyjecie perspektywy dyskursywnej pozwala na postawienie pytania o wla-
dze, ktoéra nad opisywanym dzialaniem jest sprawowana, o osrodki tej wtadzy,
stosowane praktyki, posiadane narzedzia. Pozwala takze na postawienie pytania
o interesy tej wtadzy, o cele, jakim jest podporzadkowana, o rezultaty, ktérych
si¢ spodziewa. 1 wreszcie: przyjecie tej perspektywy odstania jezyk wiadzy, da-
zacy do hegemonii, do panowania nie tylko nad rodzajem praktyki spotecznej,
ktorej dotyczy, i ktorg opisuje, ale takze do sposobu uzasadnien, jakimi si¢ po-
stuguje, do sfery symbolicznej, ktorg wspottworzy i legitymizuje.

Analiza pisemnych wypowiedzi, skierowanych do Przewodniczacego
Rady Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego przez Rektoréw Uczelni, ktore dotad
ksztatcity nauczycieli pokazata, iz wladz¢ nad dyskursem tego ksztalcenia
sprawuje liczna, marginalizowana w macierzystych srodowiskach grupa dy-
daktykoéw przedmiotowych. To w imieniu tej grupy (duzo liczniejszej w kazdej
z uczelni niz grupa pedagogdw, zainteresowanych zmiang obecnego, karykatu-
ralnego sposobu ksztatcenia nauczycieli) Rektorzy twierdzili, ze:

— Proponowana zmiana jest archaiczna, zupelnie nieadekwatna do po-

trzeb wspotczesnej szkoty.

— Proponowana zmiana jest zbyt nowoczesna, wrgcz nowatorska i nie
moze by¢, ze wzgledu na innowacyjno$¢ opisanych w niej rozwigzan
wprowadzona do polskich Uczelni.

— Wiedza psychologiczna i pedagogiczna nie jest potrzebna wspotczesne-
mu nauczycielowi.

— Wiedza psychologiczna i pedagogiczna przeszkadza, ,,szkodzi” kandy-
datom na nauczycieli.

— Uzupehienie standardu ksztatcenia nauczycieli o wiedze¢ psychologicz-
no — pedagogiczng automatycznie obnizy poziom i jakos$¢ ich przygo-
towania przedmiotowego, z zakresu np. matematyki, fizyki, chemii,
historii.

— Tresci 1 kompetencje psychologiczne i pedagogiczne nie sg zupehie po-
trzebne nauczycielowi, gdyz funkcja wspotczesnej szkoty jest przekaz
wiedzy, trzeba wigc przygotowanie do wypetnienia tej funkcji oprzec

318



Mirostawa Nowak-Dziemianowicz Zangazowane badania jakosciowe...

na wiedzy metodycznej, odpowiadajacej na pytanie o to, jak skutecz-
nie, efektywnie, bez zbednych strat i napigc ,,przetransmitowac” czy tez
»przetransferowac” posiadane przez nauczyciela informacje z zakresu
nauczanego przedmiotu do umystu ucznia.
Tak wigc osrodkami sprawujgcymi wladzg¢ nad ksztalceniem nauczycieli
w Polsce sg szkoty wyzsze kazdego typu (rolnicze, ekonomiczne, gospodarstwa
wiejskiego, artystyczne, uniwersytety i szkoty zawodowe), ktore dotad ksztalcg
u siebie nauczycieli, czgsto, jak to powiedziat jeden z Rektoréw, dzigki obecno-
$ci jednego, od dawna zatrudnionego adiunkta z pedagogiki i pokaznej grupie
metodykow szczegotowych. Narzgdziem sprawowania wladzy nad dyskursem
ksztatcenia nauczycieli stajg si¢ akty normatywne tworzone przez urzg¢dnikow
dwoch zaangazowanych w t¢ dzialalno§¢ ministerstw: MEN-u i MNiSzW.
Stosowane praktyki wtadzy to nakaz wypehiania obowiazkéw wynikajacych
z obowigzujacych rozporzadzen. Zadne sugestie przedstawicieli $rodowiska
akademickiego pedagogow, dysponujacych diagnozami opartymi na wielolet-
nich badaniach szkoty, pracujacych w niej nauczycieli, efektow pracy tej insty-
tucji, jej problemdw, i stojacych przed nig zagrozen, nie sa nawet przeslanka
dla obowiazujacych i wpisanych w akty normatywne postanowien. Wtadza nad
dyskursem ksztalcenia nauczycieli w Polsce opiera si¢ wiec na praktyce wyklu-
czenia przedstawicieli dyscypliny akademickiej, jaka jest pedagogika, z pracy
nad koncepcja i sposobem ksztatcenia nauczycieli. Sprawuja ja uczelnie zainte-
resowane budzetowym finansowaniem tego ksztalcenia, co w sytuacji nadcig-
gajacego nizu demograficznego moze staé si¢ podstawg pozyskiwania srodkow
umozliwiajacych ich funkcjonowanie. Narz¢dziami tej wladzy sa akty norma-
tywne, w ktérych stanowieniu biorg czynny udziat przedstawiciele (cytowani
Rektorzy) Panstwowych Szkot Wyzszych ksztalcacych nauczycieli.

Dyskurs wiadzy w ksztatceniu nauczycieli

W $wietle Krytycznej Analizy Dyskursu wida¢ wyraznie, iz dyskurs wtadzy
w ksztalceniu nauczycieli w Polsce oparty jest na interesie finansowym, na
gwarantowaniu sobie dostgpu do $rodkow budzetowych na tok? ksztalcenia
oraz blokowaniu dostepu do tych $rodkéw innym podmiotom. Brak kryteriow
merytorycznych, okreslajacych kto moze ksztatci¢ nauczycieli, nieche¢ do ich
stanowienia, a nawet do rzeczowej rozmowy na ich temat, to kolejne cechy tego
dyskursu, ktore demaskujg jego interes finansowy. Szkota, nauczyciel, ucze-
nie si¢ i ksztalcenie sa w tym dyskursie traktowane przedkrytycznie. Dominu-
je potoczne i archaiczne myslenie o szkole jako miejscu przyswajania wiedzy
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pewnej, opartej na o§wieceniowym modelu nauki, wiedzy, ktorej przyswojenie
gwarantuje uczniowi przystosowanie si¢ do rzeczywisto$ci, sprawne w niej
funkcjonowanie, jest obietnica sukcesu. Nie ma w tym dyskursie miejsca na
refleksj¢ dotyczaca miejsca i funkcji szkoty we wspotczesnym spoteczenstwie,
tak odmiennym od tego, dla ktorego potrzeb instytucje t¢ powotano do zycia.
Nie ma tez w nim mowy o takich funkcjach szkoty jak profilaktyka, diagno-
za 1 terapia — funkcjach, ktore wiasnie ze wzgledu na opisywane w naukach
spotecznych powszechnie problemy naszego spotecznego zycia wydajg si¢
dzisiaj nam pedagogom pierwszoplanowe. Ta zupelna nieobecno$¢ w naszym
kraju krytycznej refleksji pedagogicznej we wspotczesnym dyskursie ksztat-
cenia nauczycieli zostala nazwana podczas jednego z seminariow naukowych
w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej przez Roberta Kwasnice ,,upokorzeniem pe-
dagogiki”. O szkole, nauczycielu, uczniu, uczeniu si¢, dyskutuje i decyduje sie
w naszym kraju bez udziatu specjalistoéw — przedstawicieli dyscypliny akade-
mickiej. Role ekspertéw pehnig tutaj metodycy, praktycy, decydenci oswiato-
wi (czyli politycy). Jest to sytuacja zupelnie wyjatkowa, niewyobrazalna na
przyktad w obszarze praktyk medycznych — wyobrazmy sobie, iz o ksztalceniu
przysztych lekarzy nie wspoldecyduja przedstawiciele nauk medycznych, Ze
sami lekarze, dyrektorzy placowek medycznych i politycy debatuja i decyduja
o treSciach, formie i przebiegu tego ksztalcenia. Tak jak istnieje wiedza me-
dyczna, rozwijana w o$rodkach akademickich (w akademiach i uniwersytetach
medycznych), istnieje takze wiedza pedagogiczna, rozwijana na uniwersytetach
i innych uczelniach wyzszych, w ktérych funkcjonujg wydziaty pedagogiczne.
W naszym kraju rozwija si¢ dynamicznie subdyscyplina, ktora dotyczy zawo-
du nauczyciela — jest nig pedeutologia. Prowadzone na jej obszarze badania,
tworzone koncepcje 1 proponowane ich aplikacje dotycza wprost tego, jakich
kompetencji i jakiej wiedzy potrzebuje dzisiaj nauczyciel, jakie moze pehnic
dzi$ funkcje w szkole, ktora nie jest juz jedynym miejscem zdobywania wiedzy,
lecz staje si¢ jednym z niewielu miejsc regularnych kontaktéw spotecznych
mtodych ludzi, funkcjonujacych na co dzien ,,w sieci”. Zamienienie dyskursu
naukowego, pedagogicznego na dyskurs potoczny, z jednej strony otwiera go
na niekompetentnych dyskutantéw, na wiedz¢ potoczna, oparta o wlasne, szkol-
ne doswiadczenia pochodzace z przesztosci, z drugiej zas zamyka mozliwos¢
uczynienia go profesjonalnym. Wtadza potoczno$ci, mys$lenia zdroworozsad-
kowego w dyskursie ksztalcenia nauczycieli jest takze elementem degradacji
tego zawodu, umieszcza go w sferze praktyk dostgpnych dla wszystkich, prak-
tyk nie wigzacych si¢ z jakimi$ szczegdlnymi kompetencjami i oczekiwania-
mi. Wyrazna jest tutaj rozbiezno$¢ miedzy sferg deklaratywna a rzeczywista.
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W sferze deklaratywnej o nauczycielu mowi si¢ i pisze w sposob zyczeniowy,
normatywny, wrecz idealizacyjny. Mowi si¢ o misji, o szczegolnych predys-
pozycjach i umiejetnoSciach niezbednych do jego wykonywania. W sferze re-
alnej praktyki proponuje si¢ przygotowanie do tego zawodu traktowane jako
,uzupehienie” wyksztalcenia przedmiotowego, marginalnie traktowane, i tak
tez w szkotach wyzszych organizowane. Narz¢dziem dzigki ktoremu powyz-
sze praktyki dyskursywne sg mozliwe jest jezyk. Jest on kwiecisty peten przy-
miotnikow, zabarwiony emocjami i nierealnymi oczekiwaniami wtedy, kiedy
dotyczy deklaracji zwigzanych z zawodem nauczyciela, natomiast oszczedny,
ascetyczny 1 instrumentalny wtedy, kiedy w rozporzadzeniach MEN-u okre-
$la on wymagania, jakie musza spetni¢ ksztatcacy si¢ nauczyciele. Jest ide-
ologiczny w sferze oczekiwan i zredukowany pragmatycznie w sferze realiza-
cji. Paradoksalnie wzrost poziomu ideologizacji tego jezyka pociaga za soba
zwigkszenie si¢ poziomu redukcji pragmatycznej w sferze proponowanego
modelu ksztalcenia. Oto przyktad: kazda refleksja krytyczna (jak np. artykut
B. Igielskiej, ,,Nauczyciele. Non Fiction”, Polityka nr 15/2010) zwigksza po-
ziom normatywizmu opisu nauczycielskiej roli. Méwi si¢ o sprawiedliwym, in-
nowacyjnym, kompetentnym, nowoczesnym, profesjonalnym, empatycznym,
otwartym rozumiejacym Mistrzu. Z drugiej za$ strony MEN proponuje obnize-
nie poziomu wymagan zwigzanych z wyksztatceniem dla nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej. Pragmatycznej redukeji w sferze rzeczywistej praktyki towa-
rzyszy wiec ideologiczny wzrost patosu w sferze werbalnej, dotyczacej zawodu
nauczyciela.

Uczestnikami dyskursu ksztatcenia nauczycieli w Polsce jest kilka grup.
Poza decydentami o§wiatowymi sg to dydaktycy przedmiotowi oraz pedagodzy
1 psycholodzy. Podczas prac nad koncepcja i standardem ksztatcenia nauczy-
cieli okazato sig, iz role 0s6b decydujacych o jednym i drugim chcg pehic
dydaktycy przedmiotowi. Ujawnit si¢ wigc wazny spotecznie problem istnienia
w polskich uczelniach dwoch, nie wspdtpracujacych ze soba, czesto niewie-
le wiedzacych o sobie nawzajem grup zawodowych: pedagogdw, badajacych,
opisujacych i analizujacych problemy szkoty, uczenia sig, relacji nauczyciel —
uczen, oraz dydaktykow przedmiotowych (chemii, matematyki, biologii), po-
szukujacych odpowiedzi na pytanie: jak skutecznie naucza¢ wilasnego przed-
miotu? Pedagodzy reprezentujg wtasng dyscypling naukowa, moga rozwijac si¢
w jej obrebie naukowo. Dydaktycy przedmiotowi nie majg takich mozliwosci.
Dla przedstawicieli wtasnej dyscypliny chemik, ktory zajmuje si¢ dydaktyka
chemii nie jest specjalista, nie rozwija si¢ zawodowo w obszarze dyscypliny.
Nie jest on takze specjalistg dla pedagoga, nie uczestniczy w wymianie mysl,
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nie jest badaczem w obrebie tej dyscypliny. Mamy wigc do czynienia z po-
dwojnym wykluczeniem: z jednej strony wykluczeni sg pedagodzy opisujacy
szkole, relacje nauczyciel — uczen, dysponujacy wynikami badan w tym zakre-
sie, ktorzy nie maja mozliwosci aplikacji wiasnych badan oraz sa pozbawieni
zardbwno wplywu na bieg zdarzen, jak i odpowiedzialnosci za tych zdarzen stan.
Z drugiej za$ strony sg dydaktycy przedmiotowi, ktorzy nie majgc przygotowa-
nia z zakresu psychologii, pedagogiki (w tym z dydaktyki ogolnej) nie biorg
udzialu w naukowej debacie o szkole, nauczycielu, procesach uczenia sie, sa
z tej debaty, a takze z zawodowego rozwoju w tym obszarze, wykluczeni, jed-
nakze decyduja o tych procesach, bioragc udziat w ksztalceniu nauczycieli, biorag
takze za ten proces odpowiedzialnosc¢.

W $wietle powyzszych rozwazan wida¢ wigc wyraznie, iz problem ksztat-
cenia nauczycieli analizowany w perspektywie dyskursywnej, przy uzyciu
Krytycznej Analizy Dyskursu ujawnia bardzo powazne, niedostrzegane lub
nieujawnione wczesniej cechy nastepujace:

— Dominacja instytucjonalna nad dyskursem (Politycy — MEN, MNiSzW,

Rektorzy szkot wyzszych).

— Przewaga wiedzy potocznej nad profesjonalng w dyskursie.

— ,,Gra w ekspertow” polegajaca na obsadzeniu w tej roli nauczycieli —
praktykow, politykow, urzednikow oswiatowych w miejsce badaczy
problemoéw nauczyciela, szkoty, uczenia si¢, pedagogéw skupionych
w akademickich osrodkach badawczych. To swoiste ,,odwrdcenie rol”
wystepuje, jak sadze¢ jedynie w odniesieniu do tego problemu i tego $ro-
dowiska. Analiza przyczyn i uwarunkowan tego zjawiska, pozwalajaca
na udzielenie odpowiedzi na pytanie, dlaczego tak si¢ stato, jak to jest
mozliwe, to materiat dla kolejnej analizy krytyczne;.

— Podporzadkowanie dyskursu interesowi finansowemu oraz interesom
jednej grupy zawodowej (dydaktykoéw przedmiotowych).

— Praktyki jezykowe stuzace ukryciu prawdziwego interesu, celu dyskur-
su. Ideologicznos$¢, fasadowos$é, zyczeniowy charakter jezyka, w jakim
formutuje si¢ opisy zawodowej roli nauczyciela majg maskowaé podpo-
rzagdkowanie dyskursu interesom finansowym i utrzymaniu status quo
przez zaangazowane w ksztatcenie nauczycieli osoby.

— Banalizacja dotyczaca zar6wno debaty dotyczacej ksztalcenia nauczy-
cieli w Polsce jak i jej praktycznej realizacji.

— ,,Upokorzenie pedagogiki” jako dyscypliny naukowej zajmujacej sie
problematyka nauczyciela i szkoty polegajace na dominacji potocznych,
ideologicznych i praktycznych uzasadnien proponowanych rozwigzan.
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— Przedkrytyczne, archaiczne traktowanie szkoty, oparte na sprowadza-

niu tej instytucji jedynie do przekaznika wiedzy.

— Opor i lek przed zmiang mimo krytycznych diagnoz i opisow stanu
i funkcjonowania wspotczesnej, polskiej szkoty i dramatycznych, medialnych
doniesien o niekompetencji nauczycieli w zakresie innych niz zwigzane z prze-
kazywaniem wiadomosci z zakresu nauczanego przedmiotu umiejetnosci.

Sadze, iz wszystkie te cechy pozwalajg sformutowaé tezg, ze dyskurs
ksztatcenia nauczycieli w Polsce jest stale jeszcze dyskursem POZORU.” (No-
wak-Dziemianowicz, 2011, s. 198).

Krytyczny namyst nad edukacjg, szkolg i nauczycielem jest jednak tylko
jednym z obszarow moich zainteresowan badawczych. Kolejnym z nich, na
przyktadzie ktérego sprobuje takze przedstawic¢ pokrdtce moj autobiograficzny
wysitek badawczy skierowany ku emancypacyjnym badaniom spotecznym, jest
pytanie o relacje miedzy ludzmi, zwiazki intymne, malzenstwo, rodzine,
o to, co dzieje si¢ w nich ,,pomi¢edzy”: malzonkami, partnerami, rodzicami
i dzieémi.

0d triangulacji do jakosciowych badan nad relacjami, zwigzkami
i tozsamoscia.

Moja aktywno$¢ badawcza w tym obszarze podporzadkowana jest pytaniu o to,
co w naszych relacjach z innymi sprzyja szczesliwemu, dobremu zyciu, a co
w nim przeszkadza, utrudnia, ogranicza, staje si¢ swoistg blokada rozwojows.
Jest to wigc pytanie o przestrzenie, w ktorych cztowiek buduje swojg tozsamos¢:
dla siebie, dla innych, ze sobg i z innymi. Jest to wiec takze pytanie o okreslo-
ny kontekst spoteczno-kulturowy, w ktorym podejmujemy zadanie pracy nad
wlasng tozsamoscia, nad nasza historia; pytanie o ,,ja”. Kontekst ten tworzg
warto$ci, normy i wzorce kultury, stanowigce jednoczesnie podstawe tadu spo-
lecznego, w ktorym zyjemy i budujemy relacje z innymi. Pytanie o sposoby,
za pomocg ktdrych wspotczesny czlowiek konstruuje swojg tozsamos¢ musi
by¢ zatem pytaniem o jego relacje z innymi, o jego zwiazki intymne, matzen-
stwo, rodzing i rodzicielstwo. Musi by¢ takze pytaniem o wpisane w te relacje
cierpienie, nawet o potencjat tego cierpienia. Matzenstwo i rodzina, zwigzki
intymne i rodzicielstwo to nadal, jak pokazuja badania, najwazniejsze wartos$ci
deklarowane przez Polakéw. Jakie znaczenia przypisujemy tym waznym dla
nas, konstytuujgcym naszg tozsamos$¢ wartosciom? Kiedy i w jakich warunkach
mozemy je realizowa¢ w sposob satysfakcjonujacy, prowadzacy do szczescia,
do dobrego zycia, a kiedy i dlaczego doswiadczamy w tych relacjach cierpie-
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nia? Czy mozemy go unikng¢, jak si¢ przed nim broni¢ i wreszcie — jak sobie
radzi¢ z tym cierpieniem — to pytania, ktore sktadajg si¢ na drugi obszar moich
zainteresowan naukowych. W tym obszarze miesci si¢ oparta na rozprawie dok-
torskiej praca ,,Matzenstwo wobec rozwodu” (Nowak-Dziemianowicz, 1994).
W tej ksigzce stosuje triangulacje, tacze badania korelacyjne, szukajace zwigz-
ku miedzy zoperacjonalizowanymi zmiennymi (takimi jak: poczucie wptywu
na bieg zdarzen, wewnetrzna kontrola wzmocnien, zapotrzebowanie na apro-
bate¢ spoleczng, poziom Igku, orientacja temporalna, orientacja na innych ludzi,
zycie towarzyskie, aktywnos$¢ spoteczna, poczucie wlasnej wartosci) a powo-
dzeniem lub porazka w matzenstwie, z wywiadem klinicznym, przeprowadzo-
nym z parami bedacymi w trakcie postepowania rozwodowego. Na tej podsta-
wie probuje odpowiedziec¢ na pytanie o przyczyny konfliktow matzenskich oraz
0 mozliwosci przeciwdziatania czy tez radzenia sobie z kryzysem matzenskiego
zwigzku. Ta problematyka takze jest zakorzeniona w moim wtasnym do$wiad-
czeniu. Jestem reprezentantkg pokolenia tzw. ,,emigracji wewnetrznej”, ktorej
jednym z przejawow byla ,,ucieczka do $rodka”, ucieczka w prywatnos¢. Brak
perspektyw, brak mozliwos$ci samorealizacji, ktory stat si¢ udzialem mojego
pokolenia w latach 80-tych sprawit, iz wiele mlodych ludzi zawieralo zwigz-
ki matzeniskie bez glebszego namyshu, wybierajac jedyny dostepny wowczas
pomyst na wtasne zycie. Takie motywacje do zawarcia malzenskiego zwigzku
ujawnily przeprowadzone w ramach rozprawy doktorskiej badania. Rowniez ja
ulegltam tym powszechnym wzorcom. Rozwdd stat si¢ takze moim do$wiad-
czeniem biograficznym. Zeby zrozumieé t¢ niezwykle traumatyczng sytuacje
podjetam wowczas prace w Sadzie Rodzinnym we Wroctawiu — najpierw jako
kurator spoteczny a pozniej jako pedagog-diagnosta w Rodzinnym Osrodku
Diagnostycznym przy Sadzie Wojewddzkim we Wroctawiu. Petnienie tych rol
zawodowych umozliwito mi prowadzenie badan nad rozpadem zwigzku mat-
zenskiego. Kontynuuje je do dzisiaj. Opisuj¢ w nich rozwdd jako zdarzenie
krytyczne, probuje odejs¢ od funkcjonalno-strukturalnego spojrzenia na rodzi-
ne¢, podazajac w strone optyki rozumiejgcej. Moja ksigzka pod tytutem ,,Do-
$wiadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacja sensow i znaczen” (wydanie
pierwsze — 2002, wydanie drugie — 2006), byla jedng z pierwszych w polskiej
pedagogice prob ulokowania badan nad matzenstwem i rodzing w perspekty-
wie hermeneutyczno-fenomenologicznej. Przeprowadzitam wowczas wywiady
narracyjne z ludzmi, ktérzy swoje matzenstwo uwazali za szczg¢éliwe 1 uda-
ne oraz z tymi, ktorzy do$wiadczyli rozwodu. Ksiazka ta sktada si¢ z dwoch
czeéci. Pierwsza nosi tytul: ,,Poszukiwanie stanowiska badawczego”. Tym,
co jest w tej czeSci najwazniejsze dla mojego pozniejszego rozwoju sg zre-
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konstruowane przez mnie, obecne w polskiej pedagogice rodziny, socjologii
rodziny 1 psychologii rodziny typy wiedzy o rodzinie. Wskazuj¢ w niej tech-
niczno-instrumentalny dyskurs o rodzinie, normatywny dyskurs o rodzinie oraz
praktyczno-moralny dyskurs o rodzinie. Przyktadow dwoch pierwszych typow
dyskursow dostarczyta mi literatura przedmiotu z trzech wymienionych wyzej
dyscyplin, zajmujgcych si¢ tg problematyka. Trzeci rodzaj dyskursu, trzeci typ
wiedzy o rodzinie zaproponowatam jako sposéb na przezwyci¢zenie ograni-
czen, uproszczen i stereotypow dwoch poprzednich dyskurséw. Nazwatam go
za Robertem Kwasnicg dyskursem praktyczno-moralnym (dostrzegajac oczy-
wiscie jego zrodta w teorii dzialania komunikacyjnego Jiirgena Habermasa).
Dyskurs normatywny wiedzy o rodzinie charakteryzuje si¢ aksjologicznymi
zatozeniami, ktdre s jego punktem wyjscia. Nie zawsze ujawniane traktowane
bywaja jako norma czy zobowigzanie, ktérego ztamanie grozi sankcja spotecz-
ng. W tym ujeciu rodzina musi by¢ petna i trwata. Kazda inna relacja, kazda
inna sytuacja mi¢dzy ludzmi nazywana jest patologig lub odstepstwem od nor-
my. Dyskurs ten generuje modelowa wiedz¢ na temat pozadanych stylow wy-
chowania, pozadanych form, metod, srodkéw matzenskiego zycia, wychowania
dzieci, relacji miedzy matzonkami, migdzy rodzicami i dzie¢mi. Tworzy wigc
model catkowicie abstrahujacy zar6wno od kontekstu spoleczno-kulturowego,
w ktorym funkcjonujg ludzie, w ktorym zyja, zawieraja zwigzki i wychowuja
dzieci. Tworzy model nie zwracajgcy uwagi (niezdolny do dostrzezenia) tego,
co naprawde dzieje si¢ migdzy ludzmi. Dyskurs techniczno-instrumentalny
oparty jest na niezwykle w Polsce popularnej (niestety do dzisiaj) strukturalno-
-funkcjonalnej koncepcji spoteczenstwa oraz tworzacych je grup (takich, jak
w tym ujeciu rodzina). Kazda struktura spoteczna ma do spetnienia swoja funk-
cj¢ opisang, zaprojektowang i zapewniajacg harmonie¢ spoteczenstwa jako ca-
osci. Badacze spoteczni maja za zadanie funkcje te opisywac oraz pokazywac
wszelkie przejawy odstepstwa od ich wypehiania.
O trzecim, zaproponowanym przez siebie typie dyskursu pisatam tak:

,»3adzg, 1z praktyczno-moralna wiedza o rodzinie opierataby si¢ na rozumiejgcym,
refleksyjnym wgladzie w intersubiektywne doswiadczenie, jakie towarzyszy czto-
wiekowi w jego zyciu rodzinnym. Dotyczytaby sensow oraz znaczen, jakie ludzie
nadajg swemu do$wiadczeniu, jakie wigze si¢ z ich zyciem rodzinnym. Dopusci-
taby do glosu te wszystkie sensy i znaczenia, ktore pojawiaja si¢ jako odpowiedz
na pytanie: co to dla mnie znaczy by¢ rodzicem, czym jest wychowanie dziecka,
czym jest dla mnie bycie zong lub m¢zem, jakie znaczenie ma dla mnie dom ro-
dzinny, kim jest dla mnie drugi cztowiek, co w relacji z nim pragng osiggnac, jak
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i co okreslam mianem sukcesu? Co w moim zyciu rodzinnym sprawia mi trudnos¢,
co stanowi przeszkode nie do pokonania, co, jakie problemy potrafi¢ rozwigzac,
dzigki jakim dzialaniom, uzasadnieniom i racjom staje si¢ to mozliwe? Czym jest
kryzys w zyciu rodzinnym, przezyte niepowodzenie, do§wiadczenie cierpienia?
To pytania, ktore, jak sadzg, wymagaja odpowiedzi, dzigki ktorej mozliwy statby
si¢ rozumiejacy (a nie tylko normatywno-ideologiczny czy tez instrumentalno-
-techniczny) wglad w jednostkowe, subiektywnie przezywane i traktowane zycie
rodzinne.

Taki rozumiejacy wglad moglby stac si¢ poczatkiem budowania nowego typu wie-
dzy o rodzinie — wiedzy, dzi¢ki ktorej badacz, pedagog mogiby odkry¢ rzeczywiste
sensy 1 znaczenia, jakie doswiadczajacy rodzinnego zycia ludzie przypisujg roz-
nym przejawom swej codziennos$ci a takze dzigki ktorej mogtby rozumie¢ whasne
uprzedzenia, kierujgce swym dzialaniem stereotypy, przesady i ukryte zalozenia.”
(Nowak-Dziemianowicz, 2006, s. 49).

W publikacjach z tego obszaru, ulokowanych w orientacji jako$ciowych

badan zaangazowanych poruszam nastepujace watki i problemy rodzinnego
zycia:
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— Problem tozsamosci oraz znaczenia relacji rodzinnych dla jej konstru-
owania.

— Problem bezpieczenstwa ontologicznego i1 podstawowego zaufania, ja-
kie charakteryzuja te relacje traktuj¢ (zgodnie ze wspotczesnymi teo-
riami tozsamo$ci m.in. Eriksona, Giddensa, Becka, Kaufmanna,) jako
warunek i konieczno$¢ dla pracy nad wtasng podmiotowoscig. Rozwi-
jam przy tym wybrang, rozumiejacg perspektywe metodologiczna, gdyz
pytanie o tak osobiste i subiektywne do$wiadczenie, jak konstruowanie
wlasnego poczucia ,,ja”, nie moze by¢ ujmowane jako fakt obiektywny
i badane w sposob charakterystyczny dla orientacji pozytywistyczne;.

— Problem wspotczesnego rodzicielstwa. W odniesieniu do tego problemu
przyjmuj¢ perspektywe hermenutyczno-krytyczng. Tylko dzieki wstu-
chaniu si¢ w opowiesci dotyczace rodzicielskich doswiadczen innych
ludzi otrzymujemy rodzaj rozumiejacego wgladu w ten obszar, mozemy
zrozumiec 1 opisa¢ zachodzace w rodzinie procesy wychowania.

— Problem ucieczki od wychowania. Perspektywa krytyczna zastosowana
w odniesieniu do tej problematyki pozwala dostrzec niepokojacy spo-
tecznie proces odwrotu od wychowania rozumianego jako budowanie
wiezi, blisko$ci, czasami po$wigcenia si¢ na rzecz wlasnego dziecka,
narzecz ,,bankowe;j” koncepcji dziecka, traktowania go jako inwestycji,
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lokaty na przyszto$¢ czy tez chwilowego zakldocenia (niedogodnosci?)
we wiasnych planach zyciowych. Nowe rodzicielstwo bywa czesto nie-
zdolne do wysitku, trudu i altruizmu. Stojac przed wyborem miedzy
tym, co wazne dla mnie, a tym, co wazne dla dziecka, wspdtczesni indy-
widuali$ci wybierajg cz¢sto orientacj¢ na ,,ja”, prezentujgc w ten sposob
egoizm oraz obojetnos¢ na potrzeby wlasnych dzieci.

— Problem rodzinnych do$wiadczen bywajacych zrédtem cierpienia. Na-
lezy do nich nie tylko rozwéd jako do$wiadczenie krytyczne. Zrodtem
cierpienia mogg by¢ takze codzienne praktyki rodzinnego wykluczenia,
zrywania wiezi, odmowy komunikacji, deficytu bezpieczenstwa, zaufa-
nia i wsparcia. Samotni z bliskimi, osamotnieni w rodzinie to czgste
dzisiaj do§wiadczenia egzystencjalne wspotczesnych mtodych i doro-
stych. Opisuj¢ je przede wszystkim w tekscie: Kiedy miejsca juz nie
ma: rodzinne praktyki wykluczenia (Nowak-Dziemianowicz, 2006a).

— Problem rodzinnej socjalizacji do r6l zwigzanych z ptcia. Rozwijam to
zagadnienie zarowno w tekstach, jak i podczas konferencji naukowych.
Probuje pokazag, iz kulturowe wzorce okreslajace w sposob domkniety
role spoteczna kobiety petnia funkcje blokady rozwojowej w realiza-
cji waznych dla niej biograficznie zadaf, znajdujacych si¢ poza mode-
lem tej roli. Pokazuje nier6wno$¢ wpisang w te socjalizacje rodzinna,
obecng nawet w wspodltczesnych tekstach polskich psychoterapeutow
(np. W. Eichelberga).

Podsumowanie. Specyfika jakosciowych badan zaangazowanych

Zaprezentowane wyzej wybrane fragmenty autobiografii zawodowej mogg sta¢
si¢ przyktadem odmienno$ci migdzy dwiema obecnymi dzisiaj w humanistyce
i naukach spotecznych orientacjami. R6znicom tym poswigcitam wiele artyku-
16w (Nowak-Dziemianowicz, 2002, 2011, 2012, 2016). Dzisiaj, z perspektywy
dyskusji 1 sporow, jakie tocza si¢ wokot tych zagadnien, wydaje mi sig, iz naj-
wazniejsze z nich to:

1. Sposob postrzegania i traktowania §wiata spotecznego. W orientacji
pozytywistycznej na $wiat ten sktada si¢ zbioér materialnych i niema-
terialnych faktow (obiektow, zdarzen, sytuacji). Ich status jest porow-
nywalny, mozna je wiec identycznie traktowac, bada¢ i wyjasniac.
W orientacji interpretatywnej §wiata wychodzimy od tezy, iz §wiat spo-
teczny rozni si¢ zasadniczo od $wiata materialnego, Swiata przyrody.
Swiat spoleczny ma jezykowy charakter. Istnieje w jezyku i poprzez
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jezyk. Jezyk za$ jest konstruowany spolecznie, dynamiczny, ciagle
zmieniany, zakorzeniony w trzech porzadkach czasu — w przesztosci,
terazniejszo$ci i przysziosci, a takze niejednoznaczny, gdyz niesie za
sobg zaréwno sens jak i znaczenie. Bada¢ §wiat spoteczny to badaé
jego przejawy jezykowe (aktualizujgce si¢ w jezyku i poprzez jezyk,
ale takze za pomoca jezyka opisywane). Ograniczeniem takich badan
sg wiec granice jezyka — to, co niewyrazalne, czego nie da si¢, czego
nie mozna wystowi¢. Ograniczenia te dotycza w takim samym stop-
niu badanego $wiata (ludzi, ich przezy¢, ich do§wiadczen, ich swiata),
jak 1 samego badacza — granice jego jezykowych kompetencji stanowig
granice poznania.

. Status badanego $wiata. W badaniach ulokowanych w orientacji po-

zytywistycznej dazymy do obiektywizacji zaréwno ich przedmiotu
jak i stosowanych procedur oraz uzyskanych wynikéw. Obiektywizm
— najszerzej rozumiany — ma nam umozliwi¢ zarowno generalizacje
uzyskanych wynikow, jak i proces ich uogdlniania. W interpretatywnej
orientacji badan subiektywizm staje si¢ ich cechg i warto$cia, uswia-
domiong koniecznodcia. Interpretatywnym badaczom towarzyszy
przekonanie, iz tylko subiektywny wglad w eksplorowany obszar rze-
czywistosci jest wgladem mozliwym, iz wszelka obiektywizacja sta-
je si¢ w odniesieniu do spotecznego $wiata iluzjg czy nawet przekta-
maniem.

. Relacja badacz-przedmiot badan. Podobnie ma si¢ sprawa ze stosun-

kiem badacza do badanej rzeczywistosci. W orientacji pozytywistycz-
nej jest to relacja nadrzednos$ci — badacz ,,pochyla” si¢ nad badang rze-
czywistoscia, jest od niej oddzielony powagg swoich procedur i metod.
To one daja badaczowi poczucie géorowania nad tym, co w tej orientacji
nazywa si¢ (nie bez powodu) przedmiotem badan. Wyposazony w co-
raz to doskonalsze, obiektywne metody, badacz panuje poznawczo nad
swiatem, eksploruje go intelektualnie, wykorzystuje, zawtaszcza. W in-
terpretatywnej orientacji badan relacja migdzy badaczem a interesuja-
cym go fragmentem rzeczywisto$ci wyglada natomiast inaczej. Badacz
jest zawsze czescig badanej rzeczywistosci spolecznej, uczestnikiem
badanych zdarzen, staje si¢ podmiotem doswiadczajacym (lub moga-
cym do$wiadczy¢) kazdej z badanych przez siebie sytuacji. Badacz
interpretatywny ma tego §wiadomos$¢. Zdaje sobie on sprawe z tego,
ze jezykowy charakter badanych zdarzen (w tym takze zdarzen dys-
kursywnych) sprawia, iz bedac tym, ktory je poznaje, jest zawsze jed-
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noczesnie tym, ktdry je tworzy. Stanowigc cze$¢ wspdlnoty, badacz —
jak kazdy z jej cztonkdw — uczestniczy w procesie nadawania znaczen,
w procesie ich negocjowania. Badam zdarzenia krytyczne jako co$, co
moja wspodlnota okresla mianem takich zdarzen, badam je takze jako
kto$, kto ich jednoczes$nie doswiadcza i uczestniczy w ich nazywaniu,
okreslaniu ich przejawow, ich waznosci i roli, jaka moga peti¢ (i pet-
nig) one w naszym zyciu. Kazdy badacz spoteczny moze by¢ wigc trak-
towany jako czg¢$¢ badanej przez siebie rzeczywistos$ci. Nawet wtedy,
kiedy bezposrednio nie dotycza go badane sytuacje, dzigki wyobraz-
ni narracyjnej ma on $wiadomos$¢, ze kiedy$, w innych warunkach,
w wyniku nieprzewidzianych zdarzen moga sta¢ si¢ takze czgscia jego
doswiadczenia. Dlatego relacj¢ migdzy badaczem a badang rzeczywi-
stoscig w orientacji interpretatywnej mozna nazwac relacja dwupod-
miotowa, wspotzalezna, wspotistniejacy. Ja i badany przeze mnie §wiat
spoteczny to jednos¢, to jezykowa przestrzen sensOw i znaczen, w kto-
rej tworzeniu caly czas, przez cate moje zycie uczestnicze. Niczym nie
rozni¢ si¢ w tym przypadku od innych uczestnikodw zycia spolecznego.
Tak samo jak oni podczas swojej egzystencji, budujac histori¢ o swo-
im ,,ja”, uczestnicz¢ w procesie negocjowania znaczen, jakie réznym
jego przejawom nadaje moja wspolnota. Wspotdecyduje o tym, co ba-
dam, jestem tego czeScig, wspottworca, wspotautorksg. Doswiadczenia,
zdarzenia 1 sytuacje, ktore badam sg zawsze w jaki$ sposob ze mna
zwigzane — znam je z codziennego zycia jako moje wlasne lub te, ktore
dotycza innych cztonkdw mojej wspolnoty.

. Miejsce i rola teorii w badaniach. ,,W pozytywistycznym paradygmacie
badan teoria przesadza o wszystkim. O sposobie, w jaki sformutowane
jest pytanie badawcze, o stawianych hipotezach, ktére sg probg udzie-
lenia na pytanie to odpowiedzi, o sposobie postepowania badawczego.
Operacjonalizacja podstawowe] kategorii badawczej zamieniona na
jezyk wskaznikéw okresla to, jakimi pojeciami, z jakich koncepcji po-
chodzacymi bedziemy si¢ w naszych badaniach postugiwac. Wybrana,
adekwatna do jezyka teorii metoda badawcza pozwoli na zadawanie
pytan wylacznie w obszarze tego wlasnie jezyka. Jezyk wybranej teorii
jest wigc uprzedni wobec samego badania, jest uprzedni wobec pytania
badawczego. Moze ono by¢ poprawnie lub niepoprawnie sformutowa-
ne. Poprawne jest wtedy, kiedy miesci si¢ w jezyku wybranej teorii.
Niepoprawne jest wtedy, kiedy w najmniejszym nawet stopniu poza je-
zyk ten wykracza.” (Nowak-Dziemianowicz, 2016). Przyktadem takiej
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wiasnie funkcji teorii moga by¢ zaprezentowane na poczatku niniejsze-
go tekstu badania nad autonomia osobowosci nauczyciela.

Zupetnie inaczej sytuacja badawcza oraz sytuacja badacza wyglada w perspek-
tywie interpretatywnej. Tutaj mamy do czynienia z bezwzglednym prymatem
pytania badawczego. To ono jest impulsem dla catego badawczego trudu, to ono
uruchamia caty skomplikowany proces badawczy. Pytam o jaki§ wazny dla mnie
fragment rzeczywisto$ci spotecznej, pytam o jaki§ wazny dla siebie przejaw ludz-
kiego zycia. To pytanie kaze mi wybra¢ drogg, najlepsza drogg, gwarantujacg mi
mozliwo$¢ udzielenia na nie odpowiedzi. Znajac pytanie, odnajdujac droge do
poszukiwania na nie odpowiedzi, szukam takich teorii, poj¢¢ i kategorii, ktore
mieszczg si¢ w obrebie mojej (i pokrewnych) dyscypliny. Dlatego teoria pojawia
si¢ w tych badaniach juz po sformutowaniu pytania badawczego, po znalezieniu
najlepszego, dostepnego badaczowi sposobu poszukiwania odpowiedzi na to py-
tanie. Teoria pojawia si¢ w tych badaniach na wiele réznych sposobow. Nie tak,
jak w badaniach pozytywistycznych, gdzie kroluje w rozdziale pierwszym i w za-
konczeniu, w ktorym jezykiem tej teorii sformutowane sa wnioski. W badaniach
prowadzonych w interpretatywnej orientacji metodologicznej teoria (czy tez wie-
le, roznych teorii) pojawia si¢ na kazdym etapie, w kazdej fazie badan. Najpierw
pytanie badawcze, ktore moze mie¢ dla nas nawet forme¢ potocznego, opartego
na jakim§ waznym dla nas do$wiadczeniu zdania, prowadzi nas w obszar zwia-
zany z okreslong koncepcja teoretyczng. W moim przypadku jest to wywiedziona
z filozofii Hegla, rozwijana przez Honnetha kategoria uznania. Naste¢pnie, w obre-
bie tej teorii musi zosta¢ sprecyzowane i postawione pytanie badawcze. Kolejnym
krokiem jest wybor orientacji metodologicznej, uzasadnienie jej adekwatno$ci do
pytania badawczego, pokazanie ontologicznych i epistemologicznych uzasadnien
dla przyjecia takiej wlasnie orientacji badawczej. Krok kolejny to syntetyczny
opis roznych, pochodzacych z wielu koncepcji i teorii nauk spotecznych i filozo-
fii kategorii pojeciowych, ktore sa nam niezb¢dne do udzielenia odpowiedzi na
postawione pytanie badawcze. Ten wysitek oparty by¢ musi o studia interdyscy-
plinarne, wieclowatkowe, wiaczajace w perspektywe naszych badan takze dysku-
sje 1 spory. I najwazniejsza, najbardziej rozlegla i pracochtonna dla tej orientacji
badawczej faza to oparta na jakosciowych badaniach proba udzielenia odpowiedzi
na postawione pytania badawcze. I w tej wtasnie fazie teorie, ktdre znamy, i kto-
rych jeszcze nie znamy, sa nam potrzebne, maja dla naszej aktywnosci badawczej
zasadnicze znaczenie. To wlasnie jezykiem tych teorii dokonujemy dwoch waz-
nych czynno$ci badawczych: prezentujemy narracje, biografie czy autobiografie,
bedace przedmiotem naszych badan, zrodtem naszej wiedzy o badanym zjawisku.
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To jezykiem tych teorii opisujemy narracje, biografie, autobiografie — dokonujemy
ich deskrypcji. To, w jakim porzadku je pokazemy, czemu za kazdym razem ow
pokaz ma stuzy¢ jest konsekwencja okreslonej, przyjetej przez nas i przywotane;j
w danym fragmencie pracy teorii. To jedna z jej funkcji. Jej funkcja deskryptywna.
Druga funkcja teorii w pracach mieszczacych si¢ w omawianej orientacji metodo-
logicznej wiaze si¢ z zadaniem dla orientacji tej podstawowym — to funkcja narze-
dzia interpretacji. Teorie, koncepcje, pojecia i kategorie wchodzace w ich sktad
stajg si¢ narzedziami, ktoérych uzywamy, probujac odpowiedzie¢ na stawiane py-
tania badawcze. Interpretujemy wystuchane narracje, biografie czy autobiografie
poprzez i dzigki tym teoriom, koncepcjom i kategoriom. Robimy to ich jezykiem,
robimy to w ich jezyku. Jezykow tych moze by¢ wiele — wszakze narracyjne hi-
storie 0 ,,ja” nie mieszczg si¢ w jakims jednym porzadku znaczeniowym, nie moga
zmies$cic si¢ wiec w jezyku jakiej$ jednej teorii. Interpretujac czyjes zycie przekra-
czamy granice dyscyplin, jezykdw, wykraczamy czesto poza stawiane wczesniej
pytania. Robimy to wszystko po to, zeby jak najmniej redukowac to, co stanowi 0$
naszych zainteresowan. Nie redukujemy zaskakujacych nawet wynikow, emocji,
wypowiedzi ani dla czystosci metodologicznej ani dla czystosci czy elegancji for-
my naszej badawczej pracy. Dlatego w pracach interpretatywnych teoria (teorie)
sa wszedzie — nie mozna wydzieli¢ czy tez oddzieli¢ cz¢sci teoretycznej od reszty
pracy. Tak jak metodologia jest wszgdzie — na kazdej stronie naszej badawczej
pracy pokazujemy, czy rozumiemy wybrang przez siebie orientacj¢ metodologicz-
na, czy postugujemy si¢ nig adekwatnie do stawianych w pracy pytan, czy nasz
czytelnik wie i rozumie, co i dlaczego w procesie badawczym robimy.” (Nowak-
-Dziemianowicz, 2016).

Mamy dzisiaj dostgp do wielu réznych orientacji metodologicznych. Sg
one zawsze okres$lone, doktadnie opisane i uzasadnione. Podporzadkowane zo-
stajg roznym funkcjom nauki, r6znym sposobom jej rozumienia, stanowienia
jej celow. Mamy wigc wybor, mamy mozliwos¢ decydowania o tym, co i dla-
czego robimy. W prezentowanym artykule pokazatam wtasna drogg zawodowa,
wlasng biografie naukowg. Droga ta prowadzi od pierwszych zakorzenionych
w pozytywistycznym paradygmacie badan do tych bardzo subiektywnych, an-
gazujacych i dotyczacych mnie osobiscie prob rozumienia i interpretacji takich
fragmentow otaczajacej mnie rzeczywistosci spotecznej, w ktorej sama funk-
cjonuje, ktéra mnie dotyczy, porusza, inspiruje. Pokazatam droge peing wat-
pliwos$ci lecz zawsze bardzo autentyczng, oparta na mocnym przekonaniu, iz
tym, co odréznia humanistyke i nauki spoteczne od innych dziedzin jest zawsze
bezposrednie zaangazowanie badacza/badaczki. To zaangazowanie, ta pasja,
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potrzeba a nawet misja zrozumienia otaczajacego nas §wiata oraz jego zmiany
na lepsze stajg si¢ mozliwe dzigki rownoprawnej obecno$ci metodologii badan
jako$ciowych we wspotczesnej epistemologii.
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