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SERIA “STAWANIE SIE”

...BECOMING...

OD REDAKCII

»~Stawanie sie” jako problem socjologiczny.

Przejécia statusowe sa przedmiotem zainteresowan socjologii od
dawna. Jak ludzie wchodza w okreSlone pozycje spoleczne i zajmuja je,
nabywajac jednocze$nie nowe tozsamosci? Poczawszy od Szkoly Chicago,
gdy ,proces stawania sie” badano przy okazji zainteresowan nabywaniem
identyfikacji grupowej i subkulturowej (np. C. Shaw 1930, 1931, do obydwu
prac Wstep napisat E. Burgess) poprzez badania zainspirowane przez E.
Hughesa (1958, 1997) nad karierami, zawodami i profesjami (np. Becker i
wsp. 1961) oraz badania i analizy nabywania innych tozsamosci w tym tzw.
~dewiacyjnych” (np. Becker 1953; Prus, Sharper 1977; Prus, Irini 1980) az
do analiz formalnych (Glaser, Strauss, 1971) jesteSmy $wiadkami
nieustajacego zainteresowania problematyka stawania sie. Orientacja
symbolicznego interakcjonizmu szczegoélnie jest na tym polu zastuzona dla
nauk spolecznych (Prus, 1996). Ponadto metodologia jakos$ciowa, ktora
umozliwia niejako na spojrzenie od wewnatrz na procesy stawania sie jest
tutaj niezwykle uzyteczna. Szczego6lnie dotyczy ona zastosowania metody
etnograficznej w badaniach (Deegan, 2007; Rock, 2007), ale takze
metodologii teorii ugruntowanej (Charmaz, 2006; Glaser, Strauss, 1967).
Metodologia jakoSciowa jest uzywana we wszystkich monografiach, o
ktérych tutaj mowa, a takze w monografiach z serii ,...becoming...”
publikowanych na lamach ,,Przegladu Socjologii JakoSciowej”.

Dlaczego nabywanie jakiejs tozsamosci, ktorej towarzysza okre$lone
emocje, procesy poznawcze, zaprzeczenia, obja$nienia indywidualne
jednostek, uczenie sie od innych, ma sta¢ sie przedmiotem analizy
socjologicznej? Czy nie wystarczylaby psychologia badZz psychologia

spoleczna? Na pewno te dwie wymienione dziedziny mialyby wiele tutaj do



powiedzenia, tym nie mniej nabywanie tozsamo$ci w powigzaniu z
okreslonymi statusami spolecznymi jest jak najbardziej procesem
spolecznym. Utrwalanie struktur spolecznych czy zmiana spoleczna
zwigzana jest przeciez z nabyciem okre$lonej tozsamos$ci przez nowych
adeptow okreSlonej grupy spolecznej, badz organizacji, oraz czesto z
porzucaniem starych tozsamo$ci i zmiang identyfikacji grupowej badz
symbolicznej, odnoszacej sie do zaangazowania i zwigzania z nowym/
innym uniwersum dyskursu. Spoleczenstwo staje sie poprzez ,stawanie
sie” jednostek w powiazaniu ze statusami, ktére z kolei wigza sie z
subkulturami i/lub symbolicznie wyznaczonymi obszarami wspdlnej
komunikacji. Waga ideologii badZ objasnien dzialan staje sie istotnym
elementem procesu ,,stawania sie”. Jezyk uzyty w sposéb przystosowawczy
i tworczy jednoczesnie, jest tutaj elementem pozwalajacym jednostkom
~przepychad” sie przez siatke rekrutacyjna, ktéra wytwarzaja poprzednie
pokolenia. Efektywno$¢ ,wpychania sie” pomiedzy oczka tej ”siatki
rekrutacyjnej” czesto zalezy od indywidualnej pomystowosSci w danym
kontekscie. Czesto ten niepowtarzalny kontekst interakcyjny, gdzie znajda
sie odpowiedni ludzie (znaczacy inni, osoby bedace punktem negatywnego
odniesienia, mentorzy, trenerzy, agenci ladu spolecznego, czyli kontrolerzy
stojacy na gruncie realnych lub wyimaginowanych norm spotecznych, itp.),
pozwala na innowacje spoleczng w zakresie ,stawania sie¢” i nabywania
okreslonej tozsamosci. Tozsamo$¢ ta jest wtedy wspotkreowana, jednostka
przystosowuje sie tworczo do otoczenia, ktore sama wspottworzy z wieloma
innymi aktorami spolecznymi, np. poprzez negocjacje. Procesy
tozsamoSciowe sa elementem istnienia i tworzenia ladu spolecznego,
podobnie jak i nieladu spolecznego, co ma miejsce w odniesieniu do tzw.
dewiacji.

Czas stawania sie okreSlona osobg nie zawsze jest w sensie
tozsamo$ciowym identyczny dla wszystkich adeptéw nowego statusu.
Nauczycielem akademickim, lekarzem, aktorem, przestepca jedni staja sie
w sensie wyraznie okreSlonej tozsamosci, identyfikacji i samooceny
wczesniej a inni pézniej. Praca nad tozsamo$cia, ktora wykonuja inni oraz
sama jednostka jest tutaj elementem przyspieszajacym lub opdzniajacym

proces stawania sie. Jednostka intensyfikujac ten proces, zaczynajac go



wezesniej, przed spolecznie naznaczonym punktem czasowym rozpoczecia
procesu, nabywa tresci nowej tozsamosci przed samg identyfikacja z nimi.
Ta wczesna konstrukcja jest niejako ,,prObowaniem”, gra wyobrazni: ,,czy
moge by¢ tym, kim chcialbym byé¢?” Proces stawania sie wymaga na tym
etapie wyobrazni. Umyst podejmuje zatem swoja prace. Marzenia
odgrywaja niepo$lednia role, gdy wyobrazamy sobie przyszle wystepy,
aplauzy publicznosci, zdobycze materialne i prestizowe i inne sukcesy, ale i
takze mozliwe porazki. W generowaniu tych marzen na pewno duza role
odgrywaja znaczacy inni lub po prostu osoby bedace przykladem tego, kim
mozna zostaé, jesli podejmie sie taka $ciezke kariery?

Brniecie coraz dalej w wytyczong $ciezke kariery, w sie¢ spolecznych
powigzan, angazowanie Srodkéw, czasu i wlasnych emocji, wystawianie
wlasnej osoby na oceny innych, angazuje jednostke coraz bardziej w to by
stala sie tym, kim kiedy$ chciala zosta¢. Odwro6t jest coraz bardziej
utrudniony, cho¢ ciagle mozliwy. Jednak wymaga takiej samej pracy i
zaangazowania jak dochodzenie do upragnionej tozsamosci. Odrzucenie
zaangazowania réwniez wymaga zaangazowania, tylko w odwrotnym
kierunku, w interakcje ze znaczacymi innymi z innych grup, lub osobami
negatywnego odniesienia, ktore pozwalaja coraz bardziej watpi¢ w nabyty
status i tozsamo$¢ z nim zwigzana.

Lad spoleczny staje sie poprzez procesy stawania sie jednostek
okre$lonymi osobami w powiazaniu z danymi statusami oraz poprzez
zwigzane z nimi procesy tozsamo$ciowe. Nie ma ladu spolecznego bez
jednostek i ich tozsamosSci, ktore wymagaja ciaglej i ,podtrzymujacej” je
pracy (uzasadnien, usprawiedliwien, dalszych marzen, podtrzymywania
samooceny, budowania wiary w siebie, itp.). Odrzucenie zaangazowania
jest tutaj zagrozeniem dla tozsamosci jednostki i jednocze$nie istniejacego
ladu spolecznego, ale tez szansa, ze odrzucone tozsamosSci stworza
przestrzen dla nowych proceséw stawania sie i wspotkreowania nowych
tozsamoSci w powigzaniu z ,nowymi’ badZz innymi statusami. fLad
budowany w procesach stawania sie ciaggle jest niejako ,nowy”, jest
oczyszczany ze starych nalecialo$ci, rutyny, niezyciowych norm, itp.
Wysilek wlozony przez jednostke w proces stawania sie i w procesy

tozsamo$ciowe w danym i nowym dla niej kontekscie powoduje $wieze



spojrzenie, ktore pozwala wspoltkreowac¢ lad spoleczny, ktéry nie ma
zadnych samoistnych tendencji, np. do reprodukcji czy stagnacji, niz te,
ktore jednostki aktywnie i intencjonalnie mu nadaja poprzez swoje
dzialania i interakcje z innymi.

Socjologia jako$ciowa jako orientacja socjologiczna rozwija sie zatem
badajac cechy istotno$ciowe proceséw. Procesy stawania sie, nawet jesli sa
bardzo skontekstualizowane to jednak pozwalaja na rekonstrukcje
pewnych cech ogolnych proceséw spolecznych. Proces zmiany spolecznej
jest zwigzany, na przyklad, ze zmianami tozsamo$ci i bez takich zmian nie
jest mozliwy. Podtrzymywanie ladu istniejacego to podtrzymywanie i
reprodukcja istniejacych tresci tozsamosci. Treéci te majac takze charakter
subiektywny sa opracowywane przez poszczegOlne jednostki. Fad
spoleczny Scisle wigze sie zatem z tym co jednostka robi w swych procesach
refleksyjnych i dialogu wewnetrznym, a zatem wigze sie z ladem
emocjonalnym i tozsamo$ciowym jednostek. Tam dokonuja sie oceny,
wybory i plany dzialan.

Badajac te procesy w wielu obszarach substantywnych dokladamy
cegielke do korpusu wiedzy, ktory pozwoli by¢ moze w przyszlosci
zbudowaé¢ ogdlng teorie ,stawania sie ladu spolecznego” widzianego
poprzez stawanie sie ,,indywidualne” osoéb dazacych do zajecia okreslonych
miejsc w spoleczenstwie poprzez interakcje z innymi i1 tworcze
definiowanie sytuacji, kiedy uwzglednia sie zaréwno ,twarda
rzeczywisto$¢”, objawiajaca sie w wielu wymiarach kontekstu jak i sile
wlasnej indywidualnej wyobrazni oraz motywacji ptynacej z interakcji ,ja” i
,mnie”.

Ponizsza monografia Lukasza Marciniaka jest zatem nastepna w
cyklu monografii z serii ,stawania sie”. Daje ona nam wglad w nastepny
obszar rzeczowy i pokazuje nowe warunki kontekstowe wplywajace na
mozliwe przebiegi procesow stawania sie zaré6wno na poziomie
indywidualnym jak i spolecznym. Tym razem proces ten dotyczy stawania
sie nauczycielem akademickim. Twoérczo$¢ i wysilek przystosowawczy
adepta nowej profesji sluzy tutaj reprodukcji Swiata akademickiego,
ktérego ideologie, podzialy na mistrzéw i uczniéw, dlugie czasowo drogi

karier i wielo$¢ stopni w karierze naukowej (nie nauczycielskiej), sa na



stale wpisane w pole Kkonstruowania tozsamoS$ci nauczyciela
akademickiego. Ta reprodukcja jest intencjonalna i nie ma nic wspolnego z
zadnym wewnetrznym imperatywem struktury Swiata akademickiego. W
szerszym ujeciu analizowany proces stawania sie przyczynia sie do
tworzenia ladu spolecznego pokazujac stabilno$¢ catoSci spolecznej w
procesie konstruowania i wspolkonstruowania ladu spolecznego in situ.
»,Calo$¢ widzimy tutaj w czesci”, tu i teraz, cho¢ inne i nastepne monografie
dotyczace ,stawania sie” pozwolg zobaczy¢ wiecej czeSci, wiecej miejsc, i

tym samym dokladniej zobaczy¢ calos¢.

Krzysztof Konecki
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I. Wstep autora

Praca niniejsza powstala w 2005 roku, jej obecna forma jest wynikiem
aktualizacji i przeredagowania na potrzeby publikacji. Wzbogacone zostaly
zwlaszcza niektore watki metodologiczne, natomiast calo$¢ czeSci empirycznej
pozostala bez zmian, poniewaz prezentowane koncepcje i wyniki analiz nie
ulegly w moim odczuciu istotnej dezaktualizacji i moga by¢ pomocne przy
rekonstruowaniu i wyjasnianiu okreslonych substantywnie zjawisk takze dzisiaj.

Podstawa opracowania sg przeprowadzone trzy lata temu badania, ktorych
problematyka odnosila sie do zagadnienia relacji pomiedzy wykonywang przez
czlowieka praca zawodowa, a ksztaltowaniem sie jego perspektywy postrzegania
siebie i swojego spolecznego otoczenia w miejscu pracy. Chodzilo jednak nie o
dowolne zajecie, ale o specyficzne, jakim jest edukacja, a wiec o prace w
zawodzie nauczyciela. Dodatkowym ograniczeniem problematyki byto
skoncentrowanie sie wylacznie na nauczycielach akademickich, ktorych
charakterystyczng wlasnoS$cig jest po pierwsze nauczanie ludzi juz doroslych, a
po drugie jednoczesne zaangazowanie w dzialalno$¢ dydaktyczng i naukowa
(problemowi temu po$wiecam osobny rozdzial). Interesowalo mnie, w jaki
sposob nauczyciele akademiccy rozpoczynali swoja prace w zawodzie, jak
zdobywaja interpersonalne umiejetnoSci dydaktyczne i jak te do$wiadczenia
wplywaly na ich perspektywe poznawcza rzeczywisto$ci. Wreszcie, jaka role dla
ich uczenia sie zawodu i dalszego w nim rozwoju odgrywaja studenci i inni
pracownicy naukowo-dydaktyczni. W trakcie badan wylonily sie takze inne
jeszcze pytania o relacje pomiedzy praca badawcza, a dydaktyczng i jej wplyw na
identyfikowanie sie z zawodem nauczyciela, a takze o postrzeganie kariery przez
pracownikow akademickich.

Przedmiotem badania i zarazem bezpos$rednim jego celem stala sie
rekonstrukcja przebiegu procesu stawania sie nauczycielem akademickim. W
trakcie analizy wylonione zostaly takze trzy inne subprocesy, ktore jak sie
wydaje, charakterystyczne s3a nie tylko dla stawania sie nauczycielem
akademickim, ale rowniez dla stawania sie innego rodzaju pracownikiem w
zawodzie o duzej odrebnosci identyfikacyjnej (jak np. lekarze, prawnicy), dzieki
czemu wnioski badawcze mogg znalez¢ zastosowanie w szerszych studiach nad

zawodami i socjalizacja profesjonalna.



Praca ta, oprocz celu poznawczego, jakim bylo znalezienie odpowiedzi na
postawione pytania problemowe ma takze cel praktyczny. Wykorzystanie
informacji na temat procesow, jakie wplywaja na ksztaltowanie sie i nabywanie
identyfikacji z zawodem nauczyciela, ale nade wszystko zgromadzenie wiedzy na
temat zlozono$ci oddzialywan, jakim podlega pracownik akademicki w okresie
poznawania i uczenia sie zawodu, moze by¢ pomocne w podnoszeniu
kompetencji pedagogicznych nauczycieli szkol wyzszych. Postulowane przez
wspolczesng pedeutologie ustawiczne doksztalcanie i doszkalanie pracownikéow
naukowo-dydaktycznych wydaje sie nieefektywne i ograniczone, jeSli nie
zostanie wzbogacone o wiedze socjologiczng i ujete takze z perspektywy szeroko
rozumianej spolecznej organizacji pracy edukacyjnej i podejmowania dzialan
nauczycielskich w szkolach wyzszych. W pracy zilustrowane zostaly rowniez
liczne problemy spoleczne zwigzane z praca nauczycieli akademickich. Ich
ewentualne rozwigzanie wymaga wstepnego opisania i wyja$nienia

przyczynowego, czemu moje badania i praca ta moga poshuzy¢.



I1. CzeS¢é teoretyczna

1. Specyficzne wlasno$ci nauczycielstwa akademickiego

Refleksja nad kadra dydaktyczng wyzszych uczelni pozostajac w nurcie
naukowych zainteresowan nad zawodem nauczyciela, wpisuje sie w
interdyscyplinarny obszar badan nad praca wychowawcza i edukacyjng. Jednak
uchwycenie istoty pracy nauczycielskiej w szkolach wyzszych wymaga
dostrzezenia i uwzglednienia w rozwazaniach specyfiki dzialan zawodowych,
ktore czlonkowie grupy nauczycieli akademickich podejmuja, specyfiki,
uniemozliwiajacej ograniczenie problematyki badawczej do tych jedynie
aspektow pracy, ktore sa charakterystyczne i wspolne dla wszystkich bez
wyjatku dydaktykéw, abstrahujac od rodzaju i poziomu szkoly, w ktorej pracujg.
Odmienno$¢ pracy nauczycieli akademickich zwigzana jest ze
wspotwystepowaniem dwoch podstawowych, bezustannie wplywajacych na
siebie roél, roli nauczyciela i roli badacza (por. Trow, 1975; Wnuk-Lipinska,
1989), ktorych pelnienie stanowi w najwiekszym stopniu tre$¢ pracy kadry
naukowo-dydaktycznej wyzszych uczelni.

Ta dychotomia rol i zarazem ro6znica stanowiaca o specyfice nauczycieli
akademickich ma swoje zrodlo w wiedzy, jaka posiadajg i przekazuja, przy czym
nie chodzi tu wylacznie o szerszy jej zakres czy wieksza aktualno$é w stosunku
do tresci nauczanych na nizszych poziomach edukacji szkolnej. O ile bowiem
nauczyciele szkdl érednich (oraz nizszych) wykladaja wiedze systematyczna,
obowiazujaca i uznawang, a przez to nie podlegajaca dyskusji, kwestionowaniu
czy modyfikacji na etapie jej przyswajania, o tyle nauczyciele szkol wyzszych
przekazuja wiedze nieusystematyzowang, niejednokrotnie wewnetrznie
sprzeczng, ale co najistotniejsze, aktualnie rozwijang, przy czym rozwdj ten
mozliwy jest glownie za sprawa polemiki, krytyki i dyskusji. Dlatego o wiedzy na
poziomie Srednim mozemy mowié jako o statycznej, powszechnej i takiej, w
ktorej posiadanie uczniowie wchodza przede wszystkim poprzez nauczanie i
przyswajanie, natomiast wiedze poziomu wyzszego traktowaé jako dynamiczna,
rozbudowywang, a przez to wymagajaca od studentéw nie tylko wiekszego
zaangazowania intelektualnego, ale rowniez poznania metod tworzenia wiedzy i
sposobéw rozwigzywania problemoéw naukowych (Szczepanski, 1976). Jest

jednak jeszcze jeden znaczacy aspekt wiedzy akademickiej, decydujacy o jej



specyficzno$ci, a jest nig zalezno$¢ od osoby nauczyciela, od jego naukowych
pogladéw, rozwazan 1 doswiadczen. Kazda bowiem wiedza naukowa
przekazywana w szkolach wyzszych, jest efektem z jednej strony osiggniec¢
dyscypliny, a z drugiej recepcji i interpretacji tychze przez naukowca -
wykladowce. Istote tej wlasnoSci wiedzy trafnie ujal S. Hessen, mowigc o

nauczycielu akademickim, ze:

nie naucza on swojego przedmiotu, lecz publicznie wyglasza
swoje poglqdy naukowe, dlatego tez nazywa sie profesorem
(od laciniskiego protifeur- przyp. autora), uczen zas nie uczy sie
po prostu, lecz zajmuje sie naukq, jest on studiosus. Obaj,
wedlug  pieknego  wyrazenia  niemieckiego  treiben

Wissenschafft, tj. posuwajq nauke na przod... (1935: 362).

Charakterystyczno$¢ dydaktyki akademickiej najwyrazniej widoczna byla
na XIX-wiecznych uczelniach, na ktérych samo nauczanie traktowane byto jako
wprowadzanie studentdbw w proces wytwarzania wiedzy ogo6lnej (Szczepanski,
1963, 1969), poprzez poznawanie wiedzy unikalnej, koncepcji i podejsc
badawczych reprezentowanych przez konkretnych profesorow. Nauczyciela
bardzo czesto wybierano wilasnie ze wzgledu na jego naukowe poglady, na jego
~szkole” uprawiania nauki, warsztat badawczy, odmienne i charakterystyczne
dla niego poglady ontologiczne i epistemologiczne. Wykladowca byl, wiec na
pierwszym miejscu naukowcem, badaczem lub teoretykiem, ktéry swoja
naukowa praca kompletowal dorobek i osiagniecia, natomiast w pracy
dydaktycznej, osiagnieciami tymi dzielil sie ze studentami (Szczepanski, 1963).
Obecnie jednak taki model nauczania na poziomie akademickim jest juz
zdezaktualizowany.

Ogromny wzrost zainteresowania studiami, ale przede wszystkim
uznawanie uczenia sie na wyzszej uczelni nie tylko jako drogi do uprawiania
nauki, ale takze jako podstawy dalszego, pozanaukowego rozwoju zawodowego,
spowodowaly umasowienie nauczania i traktowanie zdobywanej wiedzy w
sposob instrumentalny jako istotnego $rodka osiggania indywidualnych celow.
To z kolei przynioslo efekt w postaci zmiany sposobéw i tre$ci nauczania, ktore
coraz czeSciej ograniczaja przekazywana wiedze do usystematyzowanej,

relatywnie spojnej, a przez to dajacej sie stosunkowo latwo przelozy¢ na



poOzniejszg praktyke zawodowa (Szczepanski, 1973). Mozna okreéli¢ ja mianem
wiedzy pragmatycznie dobranej dla zastosowan w dziedzinach pozanaukowych.
Zapotrzebowanie na tego typu wiedze systematycznie wzrasta od polowy lat
pietdziesiatych XX wieku, a rosnaca liczba zainteresowanych zdobywaniem
wiedzy studentow wymaga odpowiednio licznej kadry dydaktycznej. Sktadaja sie
na nig zaré6wno znaczacy dla rozwoju poszczego6lnych dyscyplin naukowcy, ale w
przewazajacej iloSci sa to pracownicy naukowo-dydaktyczni, dla ktorych
pierwszym i najwazniejszym zajeciem zawodowym jest nauczanie (Szczepanski,
1963, 1976). Jednocze$nie wymaga podkreslenia fakt, ze nauczanie to coraz
rzadziej nawigzuje do opisanego wczeéniej tradycyjnego, XIX-wiecznego modelu
wprowadzania w proces tworzenia wiedzy i cho¢ wcigz wymaga, przynajmnie;j
podstawowego zapoznania sie z metoda uprawiania nauki (Szczepanski, 1969,
1976), to jednak przenosi akcent na wiedze waskowyspecjalizowana i majaca
coraz bardziej szkolny, usystematyzowany charakter. Nauczanie nie jest, wiec
juz elementem procesu rozwijania nauki i wprowadzania mtodych adeptow w
praktyke badawcza, towarzyszenie nauczycielowi w jego pracy naukowej zostaje
zastagpione stykaniem sie z kolejnymi wykladowcami, uczestniczeniem w
wykladach i éwiczeniach ulozonych w uregulowany plan studiéw (Szczepanski,
1973, 1976), a co najistotniejsze dla rozwazanych tu kwestii, wymaga od
nauczycieli osobnego, czesto niezwigzanego z ich aktualng aktywnosScia
naukowg, przygotowania do prowadzonych zaje¢. Nauczanie przemienia sie w
odrebng dziedzine zadan zawodowych pracownikow naukowych. Z drugiej
strony do szko6l wyzszych przybywa coraz wiecej studentow, co jednak wcale nie
przeklada sie na proporcjonalny wzrost potencjalu naukowego, poniewaz w
olbrzymiej wiekszosci absolwenci nie pozostaja na uczelniach (Zielinska, 1997) i
nie zasilaja ich jako wyedukowana kadra naukowcow. Tym samym dzialalnos¢
naukowa szk6l wyzszych nieprzerwanie pozostaje w kompetencjach
naukowcow-nauczycieli, ktérzy cho¢ pochlonieci praca dydaktyczng, ponosza
odpowiedzialno$¢ tak za badawcze i teoretyczne osiggniecia swoich placowek,
jak i za rozwdj swojej dyscypliny naukowej w ogoble. Na tym wlasnie opiera sie
specyfika pracy nauczycieli akademickich, ze ucza oni wiedzy, ktéra sami
rozwijaja, a pelienie dwoch rol, nauczyciela i badacza jednocze$nie jest, jak
zostanie to pokazane w dalszej cze$ci pracy, problematyczne i potrzebne

zarazem, niekiedy sprzeczne, a innym razem komplementarne.



Powyzsze rozwazania wydaja sie istotne dla omawianej w pracy
problematyki z dwoch powodéw. Po pierwsze, dlatego, ze tylko ,pelne”
u$wiadomienie sobie zlozono$ci i specyfiki pracy nauczycieli akademickich
umozliwi wnikliwa analize problemu badawczego. Z jednej strony, kadra
dydaktyczna wyzszych uczelni posiada liczne do§wiadczenia podobne, a niekiedy
nawet tozsame z tymi, jakie w swojej praktyce edukacyjnej przezywaja
nauczyciele na nizszych poziomach nauczania. Wiele praktyk zwigzanych z
nawigzywaniem 1 przebieganiem relacji interpersonalnych z uczniami,
prowadzeniem zaje¢, przeprowadzaniem zaliczen, egzaminéw i ewaluowaniem
pracy ucznidw, potrzebami i doznaniami emocjonalnymi czy wreszcie
dylematami moralnymi stanowi elementy wspolnoty intersubiektywnych
doswiadczen zbiorowych, odnoszacych sie do pelnienia roli nauczyciela, dzieki
czemu wykladowca wyzszej uczelni moze by¢ traktowany jako przedstawiciel
grupy zawodowej, ktorej czlonkowie zajmuja sie wychowywaniem i
edukowaniem w szerokim rozumieniu tych poje¢.

Wszelkie wiec kwestie poruszane w ramach pedagogiki, a w tym zwlaszcza
pedeutologii, wszelkie koncepcje rozwijane na ich gruncie dotycza takze
nauczycieli akademickich i powinny by¢ w analizach nauczycielstwa wyzszego
brane pod uwage. Jednocze$nie, czego opisowi poswiecilem wczesniejszy
fragment pracy, nauczyciele akademiccy prowadza swoja praktyke nauczycielska
w warunkach specyficznych, ktore czynia z dydaktyki nie calo$¢, a czes¢ tresci
pracy zawodowej i tylko jeden z dwoch aspektéw samookre$lania sie poprzez
pelniong role zawodowa. Ta dodatkowa zlozono$¢ i odmiennos$¢ powoduje, ze
korzystanie z koncepcji pedagogicznych i sama analiza pedeutologiczna, tak
chetnie rozwijana i ewoluujaca w ostatnim ¢éwieréwieczu (Kuzma, 2000) jest
niewystarczajaca w odniesieniu do nauczycieli akademickich, aby by¢ trafna,
musi by¢ rozbudowana o analize socjologiczna.

Drugim powodem, dla ktérego rozwazania o specyfice nauczycielstwa
akademickiego wydaja sie wazne z punktu widzenia problematyki pracy jest
wynikajacy z jednoczesnego pelhienia roli naukoweca i roli nauczyciela, wyrazny
niedostatek (a wielokrotnie nawet brak) choéby podstawowego przygotowania
pedagogicznego do zadan dydaktycznych. Pomimo, ze nauczanie staje sie coraz
istotniejszym zadaniem kadry szkol wyzszych i ze w toku przechodzenia do

szkolnictwa masowego, ktore znaczaco odbiera mozliwosci indywidualizowania



form nauczania (Szczepanski, 1976), powstaje konieczno$¢ podnoszenia
efektywnos$ci ksztalcenia w warunkach rosngcej anonimowosci uczniow (patrz
podrozdz. 7.7), nauczyciele akademiccy nie sa odpowiednio pedagogicznie
wykwalifikowani  (Szczepanski, 1963). Kolejne etapy rozwoju Kkariery
akademickiej uzaleznione sg w zasadzie calkowicie od pracy naukowej (Wnuk-
Lipinska, 1989; Fulton, Trow, 1975), zdobywanie stopni naukowych ogranicza
sie do sprawdzania u kandydatéw umiejetnoSci wykorzystywania metod
naukowych, zdolno$ci do wnoszenia wkladu do nauki czy rozwijania wiedzy w
okres$lonej dziedzinie (Szczepanski, ibidem), ale nie obejmuje ani wyjSciowych
kompetencji pedagogicznych, ani ewentualnych postepéw w ich samo-
rozwijaniu badz doskonaleniu. Ta dysproporcja pomiedzy rozleglo$cia zadan
nauczycielskich, a (nie)przygotowaniem do ich wypekliania oraz odczuwalny
przez samych nauczycieli akademickich, poczatkowy brak $wiadomosci o
zlozonoSci prac dydaktycznych, problemach zwigzanych z ich realizacja oraz
sposobach radzenia sobie z tymi trudno$ciami ma bardzo wyrazny wplyw na

dzialania zawodowe i rozw(j kariery nauczycieli szkol wyzszych.

2. Podstawowe orientacje pedeutologiczne.
Implikacje socjologiczne

Zagadnienia zwigzane z dzialaniem wychowawczym, rozumianym jako
intencjonalne ksztaltowanie osobowo$ci spolecznej u czlowieka (por.
Chalasinski, 1969), z nauczaniem, ktérego istote stanowi przekazywanie
okreslonego zakresu i rodzaju wiedzy, czy wreszcie z samg rolg nauczyciela, tak
w procesie dydaktycznym jak i w spoleczenstwie, wielokrotnie stawaly sie
tematem prac empirycznych i teoretycznych. Wspolczesna pedeutologia
wypracowala wiele koncepcji dzialania nauczycielskiego, ktore ukladaja sie w
bardziej ogo6lne i calo$ciowe podejécia naukowe do problematyki bycia i
stawania sie nauczycielem. Krotka prezentacja i charakterystyka dwoch
najwazniejszych nurtéw rozwazan pedagogicznych o sposobach, dzieki ktérym
mozna zosta¢ nauczycielem (w rozumieniu posiadania badz nabywania
predyspozycji do pelnienia roli, a nie spelnienia formalno-prawnych kryteriéw

rozpoczecia pracy w zawodzie), wydaje sie niezbedna dla moich analiz. Przede



wszystkim dlatego, ze zapoznanie sie z istniejacymi teoriami i wiedzg naukowa
w wybranym zakresie problemowym, jest warunkiem sine quo non
kompleksowej i poglebionej analizy zagadnienia (uzasadnieniu i rozwazaniom
na ten temat po$wiecona zostala cze$¢ rozdzialu metodologicznego), a ponadto
pozwala ulokowa¢ moja prace w szerszym kontekscie teoretycznym i ukazac
socjologiczny wymiar zagadnien, przewaznie poruszanych tylko na gruncie
pedeutologii.

Przywolane przeze mnie koncepcje mozna albo zredukowaé¢ do
dychotomicznego dylematu naukowego ,powolanie-zaw6d”, ktéry zwiera sie w
pytaniu o istote bycia nauczycielem, albo tez rozwinaé¢ do szerokiego zakresu
wspolezesnych podejs¢ do problematyki genezy cech osobowo$ciowych i
zakresu, w jakim wplywy Srodowiska spolecznego moga cechy te rozwijaé czy
modyfikowa¢. Sens tych dociekann w pedeutologii jest bardzo istotny, bowiem
okresla perspektywy podnoszenia efektywno$ci nauczania, ale przede wszystkim
formuje obraz samego nauczyciela, zadan zwigzanych z jego rola oraz sposobdw,
jakim zadania te moga by¢ wypelniane. Jak pokaze dalej, obranie okre$lonej
orientacji na powyzsze zagadnienia, ma daleko idace konsekwencje dla
rozwazan o nauczycielu, ale zwlaszcza dla dookres$lania miejsca, jakie refleksja
pozapedagogiczna (w tym takze socjologiczna) powinna w tych rozwazaniach
zajmowac.

Pierwsza z prezentowanych orientacji pedeutologicznych jest tak zwana
klasyczna koncepcja idealu nauczycielskiego, rozwijana glownie na gruncie
europejskim na przelomie XIX i XX wieku (Filipowicz, Rataj, 1988), ktorej
podstawowym i charakterystycznym zalozeniem jest przekonanie, ze bycie
nauczycielem wymaga okre$lonych cech osobowos$ci, przy czym, co wymaga
podkreslenia, cechy te maja charakter wrodzony i decydujacy dla sprawnosci i
skuteczno$ci dzialania (por. Szuman, 1947; Dawid, 1962; Mystakowski, 1962;
Maciaszek, 1963). Tym samym, to posiadanie odpowiednich, dopasowanych do
wymogoéw roli, cech osobowosSciowych i intelektualnych decydowato o byciu
nauczycielem niejako z urodzenia. Klasycy tej koncepcji poszukiwali wiec
normatywnych  uwarunkowan  pelnienia  funkcji = dydaktycznych i
wychowawczych, a nastepnie okreslali te wlasnosci indywidualne, ktore
pozwalaly mozliwie najefektywniej dostosowaé¢ sie do warunkéow w jakich

dzialanie nauczycielskie przebiega (por. Kopka, 1988). Poczatkowo



wyodrebniano jedng, najistotniejsza z punktu widzenia tej koncepcji ceche
specyficzng, decydujaca o predyspozycji do bycia nauczycielem, i tak na
przyklad Jan Dawid podkreslal wage ,milosci do dusz”, czyli gotowosci
poswiecania sie dla uczniéw i otaczania ich przyjacielska opieka (Dawid, 1962).
Z czasem jednak, glownie na skutek dostrzezenia nieadekwatno$ci
teoretycznych zalozen z dydaktyczna praktyka, do koniecznej cechy
podstawowej zaczeto dolaczac jeszcze kolejne wazne, tworzac tym samym
zespoly uwarunkowan osobowos$ciowych, takie jak chocby ,zdatno$¢
wychowawcza” u Stefana Baleya (1960), ,zdolnoSci sugestywne” w teoriach
Mieczystaw Kreutza czy ,przydatno$é¢ dla wychowankéw” Stefana Szumana (por.
Filipowicz, Rataj, 1988). Szczeg6lnie istotne jest, ze zbiory tych wlasnosci nie
traktowane byly jako dodatkowe atuty czy cechy ulatwiajace pelnienie roli
nauczyciela, ale wyjsciowe 1 konieczne czynniki umozliwiajace prace
nauczycielska i wychowawcza. Ponadto wskazywano, ze o skuteczno$ci dzialania
nauczyciela nie decyduje ani prosta suma cech, ani tez samo ich natezenie, ale
wewnetrzna koordynacja funkcjonalna i integracja, organiczna wspolpraca
(Szuman, 1947), w efekcie czego pojecie pierwotnej predyspozycji zastapiono
pojeciem talentu.

Definiowany na wiele sposobow talent pedagogiczny, byl pojeciem
wystarczajaco pojemnym, aby obejmowac calg zlozono$¢ idealnej osobowosci
nauczyciela, przy czym nie byl on juz zbiorem cech, a raczej zdolnoscia (po$rod
wszystkich pozadanych zdolno$ci nauczyciela, por. Highet, 1954) organizujaca
praktyczne wykorzystanie tych cech. Mozna, zatem zauwazy¢, ze jest to
koncepcja elitarna, dopatrujaca sie w byciu nauczycielem nie tylko powolania,
ale nawet szczegélnego, wrodzonego daru, cho¢ zdaniem Zygmunta
Mystakowskiego (1962) rzadko spotyka sie ludzi zupelnie pozbawionych talentu
pedagogicznego, gdyz jest on ksztaltowany przez czynniki takie jak wyobraznia,
instynkt rodzicielski, ekstrawersja, ktére w okreslonym natezeniu posiada kazdy
czlowiek, przez co mozna moéwi¢ nie o posiadaniu lub braku talentu, ale o
roznych jego stopniach.

Przyjecie powyzszych zalozen o wrodzonoSci cech, czy to jednej
podstawowej z perspektywy dzialania nauczycielskiego, czy tez kilku tworzacych
zespol predyspozycji albo wreszcie uznanie za shuszng teze o decydujacej roli

stopniowalnego talentu, powodowalo, ze centralnym zagadnieniem w tej
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orientacji pedeutologicznej byl dobér nauczycieli (Maciaszek, 1963). Ze wzgledu
na posiadany zasob cech osobowosci, nauczycielem sie jest albo nie, a kwestia
najwazniejsza jest takie selekcjonowanie kandydatow do pelnienia roli
dydaktycznej, ktére umozliwi wybieranie os6b o najlepszych predyspozycjach
czy najwiekszym talencie. Zadaniem nauki, zwlaszcza pedeutologii, psychologii i
socjologii mialo by¢ okres§lanie wymagan stawianych kandydatom (wyznaczania
pozadanych cech) i doskonalenie sposob6w pomiaru ich natezenia (Maciaszek,
ibidem). Natomiast nie dyskutowano kwestii po6zniejszej weryfikacji pracy
nauczycieli, zakladajac, ze osoby pozbawione talentu, same beda rezygnowaly z
pracy wychowawczej. Takie podejScie eliminowalo potrzebe interesowania sie
dalszym rozwojem nauczyciela w jego dydaktycznej praktyce, uznajac za
najwazniejsze cechy wrodzone, marginalizowalo kwestie doksztalcania i
rozwijania kwalifikacji. Cho¢ wspominani juz klasycy tej koncepcji nigdy nie
negowali mozliwoéci ksztaltowania osobowoSci w pozadanym kierunku, to
wskazywali jednak na ograniczono$¢ takiej praktyki (por. Kopka, 1988),
twierdzac na przyklad, ze w doskonaleniu umiejetnosci nie mozna wyjs$¢ poza
ramy wyznaczone przez nature (Szuman) albo, ze doksztalcanie potrzebne jest
jedynie tym, ktorzy czuja w sobie niedostatek talentu (Mystakowski), przy czym
taki niedostatek sugeruje raczej niewlasciwo$¢ doboru, a nie faktyczna
konieczno$¢ doskonalenia. Ponadto, og6lnikowo formulowane idee ksztalcenia
nigdy na gruncie koncepcji idealu nauczyciela nie byly realizowane w praktyce.
Przemiany spoleczne i rozw6j edukacji w polowie XX wieku, o ktérym
mowa byla w rozdziale poprzednim, a zwlaszcza specjalizacja wiedzy i
przechodzenie do szkolnictwa masowego (Szczepanski, 1973; Trow, 2005)
wymusily jednak rewizje dotychczasowej orientacji w pedeutologii. Krytycy
wskazywali, ze pojecia predyspozycji i talentu pedagogicznego zupeklie nie
uwzgledniaja dynamicznosci i procesualno$ci wyksztalcania sie umiejetnosci.
Cho¢ uznawano nadal, ze dzialanie pedagogiczne przebiega w sposéb w
znaczniej mierze dyktowany wlasciwo$ciami osobowoéci nauczyciela, to akcent
w rozwazaniach przenoszono na kwestie nabywania kwalifikacji, doskonalenia
umiejetnosci i doksztalcania sie w toku dzialan zawodowych. Mialo to zwigzek
takze z procesami profesjonalizacji, bycie nauczycielem coraz bardziej uznawane
bylo za zawdd, cho¢ posiadajacy donioslo$¢ dla spoleczenstwa, to jednak

niewymagajacy juz bezwzglednie powolania. Idea doskonalego nauczyciela
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zostala zastgpiona ideg doskonalenia nauczycieli i przygotowywania ich do
zadan zawodowych (Kopka 1988), a wyznaczane wzory osobowe nauczycieli
mialy stuzy¢ juz nie tylko okreSlaniu stanu wyjSciowego przy doborze
kandydatow na nauczycieli, ale przede wszystkim stanu docelowego, do ktorego
osiggania mialo prowadzi¢ systematyczne ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli
(Wenta, 1988). Wsérod pozadanych cech wymieniano takie, ktére po pierwsze
byly efektem wspoélwystepowania wielu réznych dyspozycji emocjonalnych i
intelektualnych, a po drugie dawaly sie ksztaltowaé zar6wno poprzez
odpowiednie szkolenia, jak i przez samych nauczycieli w toku samoksztalcenia
(jedna z takich proponowanych cech byla kreatywnos¢ pedagogiczna, na ktora
skladalo sie okolo dwudziestu szeSciu umiejetnosci i zdolnoSci, por. Taylor,
1964; Goralski, 1980).

To wladnie samoksztalcenie bylo jednym z dwdéch gléwnych sposobow
doskonalenia nauczycieli, sugerowano, ze nikt inny jak sam nauczyciel nie
bedzie wiedzial lepiej, co i jak powinien rozwijaé w sobie, natomiast do
skutecznego ksztalcenia siebie, potrzebne sa przede wszystkim wewnetrzne
motywacje do podjecia tego typu zadan (Rataj, 1972; Filipowicz, Rataj, 1988).
Dopiero, kiedy sie pojawia, przychodzi zapotrzebowanie na wiedze o tym jak
siebie ksztalci¢ oraz na warunki instytucjonalne, ulatwiajace nauczycielom
rozw6j. Tu wlaénie upatrywano gléwne zadania dla nauki, ktéra miala
usprawniac i kierowa¢ procesami doksztalcania, tworzy¢ instytucje i organizacje
wspomagajace, bada¢ efektywno§¢ doskonalenia i poszukiwaé drog jej
podnoszenia (Wenta, 1988). W doksztalcaniu nauczycieli coraz bardziej
znaczgca role zaczely odgrywa¢ stosowane Kkoncepcje psychologiczne,
ewoluujagce od modeli bio-genetycznych i behawioralnych do orientacji
poznawczej i humanistycznej, uwzgledniajace nie tylko rozwo6j osobowosSciowy
nauczyciela, ale takze jego kontakty ze spolecznym otoczeniem uczniéw (por.
Lewowicki, 1994).

Takze warunki organizacyjne, w ktorych przebiega dzialanie nauczycielskie
i wychowawcze, a takze samoksztalcenie sie nauczycieli, zostaly dostrzezone i
staly sie przedmiotem naukowych analiz w celu usprawniania stosunkow
miedzyludzkich (human relations) i efektywno$ci pracy (Kuma, 2000).
Wspolczesni pedeutolodzy, oredownicy tak zwanego ,nowego podejécia” ida

jeszcze dalej, w swych reformatorskich postulatach sugeruja konieczno$c
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zintegrowanego, interdyscyplinarnego wspierania nauczycieli na drodze ich
ksztalcenia (Kwiatkowska, 1997). Podkreslaja jednocze$nie, ze coraz trudniej
jest obecnie dzieli¢ edukacje nauczycieli na okres przedstudialny (w ktéorym
formujg sie pierwsze motywacje do podjecia zawodu), studialny (gdy kandydaci
uzyskuja kwalifikacje podstawowe) i postudialny (kiedy dochodzi do
konfrontacji posiadanych umiejetnosci z potrzebami w praktyce), a caly proces
traci swoja stadialno$¢ (Kuma, 2000), stajac sie raczej procesem cigglego
uczenia, niepodzielnie rozwijajagcym sie wraz z biografia nauczyciela (Faure i
inni, 1975).

O ile wiec w klasycznym modelu ideatu nauczyciela mowa byla o ,byciu”, o
tyle zwolennicy nowych orientacji wskazuja na proces ,stawania sie” (Paris i in.
1983; Paris, Ayres, 1994), ksztaltowania cech i umiejetnoSci potrzebnych w
praktyce nauczycielskiej. Dlatego ksztalcenie ustawiczne uznawane jest za
naturalng droge rozwijania kompetencji (Wenta, 1988), natomiast praktyka za
najlepszy sposob weryfikacji posiadanych umiejetnos$ci. Coraz czeSciej podkresla
sie istotno$¢ Swiadomos$ci nauczycieli i ich autorefleksji tak nad procesem
swojego doksztalcania, jak i w ogble nad swoja dydaktyczna praca (Paris, Ayres
1994), w zwigzku z czym wyro6znia sie nowe rodzaje wiedzy, tak zwang ,wiedze w
dzialaniu” oraz charakterystyczna dla pracy profesjonalisty (w tym nauczyciela)
~wiedze zawartg w praktyce” (knowing-in-practice). Ten rodzaj wiedzy powstaje
w skutek refleksji podjetej w trakcie praktyki (reflecting in practice), shuzy
odnajdywaniu sposobéw dzialania w sytuacjach odbiegajacych od poznanych i
rutynowych (Schron, 1983) i jest, jak wskazuja publikacje na ten temat jednym z
najbardziej efektywnych sposobow doskonalenia sie w pracy dydaktycznej (por.
Paris, Ayres, 1994). Nowa orientacja jest, wiec proba przelamania statycznego
modelu w pedeutologii, wprowadzenia perspektywy procesualnej w
ksztaltowaniu sie dyspozycji do pelnienia roli pedagogicznej i propozycja
sudoskonalania sposobow doskonalenia” poprzez ustawiczny rozwoj zawodowy
nauczycieli.

Jednak z punktu widzenia socjologii takie ujecie zagadnienia okazuje sie
niewystarczajace i niepelne. Orientacja klasyczna, akcentujac wrodzono$c¢
predyspozycji, niemal calkowicie pomija oddzialywanie §rodowiska spolecznego,
minimalizuje jego mozliwo$§¢ wplywu na przeksztalcanie sie osobowosci

czlowieka w toku interakcji z otoczeniem. Do opisu takiego ujecia problemu, tak
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doksztalcania jak i samej osobowo$ci czlowieka pasuje zaproponowana przez
Anselma Straussa (1959) metafora rozwoju jako obrobki ,surowego jaja”,
bowiem bez wzgledu na podejmowane dzialania (mozliwe, alternatywne
,0brébki”), zasadnicze cechy surowca nie ulegaja zmianie, jajo pozostaje jajem,
za$ talent nauczycielski moze by¢ rozwijany tylko w stopniu, w jakim umozliwia
to pierwotna dyspozycja osobowos$ciowa (surowiec), jak powiedzialby Stefan
Szuman. Ponadto koncepcje Kklasykow pedeutologii nie uwzglednialy
procesualnos$ci jako cechy nie tylko dzialania ludzkiego, ale w ogole calego
spoleczenstwa (por. Blumer, 1962), uznawaly za sluszne tezy o ,byciu”
nauczycielem z urodzenia, a wypeklianie roli pedagogicznej, ujmowaly w
kategoriach statycznych jako ,stan”. Nowa orientacja, odmieniajaca wizje
nauczyciela w pedeutologii, wskazujaca, ze dyspozycje do wypeiania roli
nabywa sie w toku rozwoju psychicznego i spolecznego, a przez to dostrzegajaca
znaczenie relacji nauczyciela z jego spotecznym otoczeniem, jest znacznie blizsza
socjologicznym koncepcjom czlowieka. Mimo to, w $wietle przeprowadzonych
przez mnie i prezentowanych w tej pracy badan, wydaje sie, ze rowniez to nowe
podejscie redukuje proces stawania sie nauczycielem wylacznie do tych dzialan,
ktére maja charakter w pelni zamierzony i us§wiadomiony. Doksztalcanie sie i
doskonalenie nauczycieli jest traktowane jako czynno$¢ intencjonalna w pelni,
tj. taka, ktorej wszystkie aspekty, mozliwe alternatywy i konteksty sa
uswiadamiane i uwzgledniane przez podmioty dzialajace. Podejscie takie
przejawia sie po pierwsze w uznawaniu mozliwo$ci kompleksowego planowania
przebiegu ksztalcenia sie nauczycieli, a po drugie w wyabstrahowaniu
dzialajacego nauczyciela z calego kontekstu interakcji, w ktére wchodzi, ze
zlozono$ci zaleznoSci interpersonalnych, relacji grupowych i procesow
dziejacych sie wokol niego. Jego stawanie sie nauczycielem jest ,sytuacja
zamierzong” (por. Person, 1989), ktoérej kazdy wymiar zdaje sie byc
kontrolowanym, za§ sama tylko intencja tworzy ramy dla tej aktywnoSci,
odbierajac jej indeksykalno$c.

W filozofii edukacji, pomimo zlozonoSci i réznorodnosci definicji samego
shauczania” przyjmuje sie, ze jest ono czynno$cia, wynikajaca z zamiaru
nauczyciela (por. Passmore, 1980). To wlasnie jego intencja stanowi¢ ma
podstawe interpretacji dzialania, a ewentualne odmienne definiowanie tej

sytuacji przez ucznia, nie jest podstawa zmiany interpretacji dzialan, a jedynie
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uznania niezrozumienia zamiaréw nauczyciela (Person, ibidem). Uczacy sie nie
wspohtworzy interpretacji sytuacji, a jedynie przyjmuje ja od nauczajacego, co
wyraznie monopolizuje jego Swiadomos¢ oraz intencje w procesie nauczania.
Zalozenia te nie traca adekwatno$ci w odniesieniu do sytuacji przekazywania
wiedzy specjalistycznej, w relacjach szkolnych czy szkoleniowych, gdzie to
wlaénie zamiar nauczyciela (posiadacza wiedzy) stanowi o zaistnieniu
nauczania. Jednak przyjmujac ogolniejsze, stownikowe definicje pojec ,,uczy¢” i
shaucza¢”, nalezaloby przyja¢, ze przyswaja¢ zasob wiedzy, zdobywaé
umiejetno$¢ czy wyrabiaé sprawno$¢, mozna takze w sytuacji interakcji z
podmiotem (zasobem pozadanych informacji) bez wzgledu na to czy ma on
intencje nauczania, czy nie. W takim przypadku to zamiar uczacego sie, a nie
nauczyciela bylby podstawa interpretacji dzialania.

Powyzsze rozwazania teoretyczne znajduja swoje uzasadnienie w praktyce
~stawania sie” nauczycielem, ktére opiera sie nie tylko na ksztalceniu poprzez
gromadzenie wiedzy naukowej, ale takze, a moze nawet przede wszystkim za
sprawa ksztalcenia siebie, swojej tozsamos$ci oraz perspektyw postrzegania i
interpretowania $wiata. Odbywac sie to moze zar6wno przy podzielaniu intencji
przez osoby czy grupy stanowigce podmiot odniesienia, ale réwniez przy braku u
nich intencji nauczania. Dlatego, tak klasyczne jak i nowe orientacje
pedeutologiczne nie wystarczaja do opisania i zrozumienia procesu stawania sie
nauczycielem, ktory nie jest wylacznie kwestia poszerzania wiedzy, doskonalenia
umiejetnosci w praktyce i rozwijania cech osobowosSci w do$wiadczeniu
pedagogicznym.

Przyjmujac socjologiczny punkt widzenia, nalezy uwzglednié¢ interakcyjny
wymiar tego procesu, uznajagc stawanie sie nauczycielem za droge
przyjmowania, tworzenia i odgrywania roli, zwréci¢ uwage na jego przebieg w
spolecznych ramach i uwarunkowaniach dzialalnosci dydaktycznej (social
organization of educational work). Takie poglebione podejécie jest wazne
roOwniez ze wzgledu na, wspominang wczeSniej, specyfike nauczycielstwa
akademickiego. Po pierwsze dlatego, ze nauczyciele akademiccy ksztalca swoje
pedagogiczne umiejetno$ci prawie wylacznie poprzez praktyke nauczania, nie
konicza specjalno$ci pedagogicznych, nie uczestnicza w regularnych szkoleniach
z tego zakresu, a nauczycielami zostaja ze wzgledu na to, ze s3 naukowcami, nie

za$ dlatego, ze posiadaja do edukowania przygotowanie (Szczepanski, 1969,
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1976). Krytyka modelu nauczania w szkolach wyzszych i liczne postulaty
pedagogizacji ich kadry (Januszkiewicz, 1982; Wenta, 1988) pozostaja jak do tej
pory glownie w sferze ideowej, a przygotowanie pracownikow naukowo-
dydaktycznych do roli nauczycieli znajduje sie przede wszystkim w zakresie ich
wlasnej aktywnoé$ci, inicjatywy i woli, ktoéra pojawia sie najczeSciej dopiero
wtedy, kiedy w pracy pedagogicznej napotykajg na problemy. Wobec znikomosci
instytucjonalnych form doksztalcania wstepnego i ustawicznego, nauczyciele
akademiccy poczatkowo wypelniaja swoje dydaktyczne role w sposo6b intuicyjny,
a nastepnie uczac sie od swojego akademickiego otoczenia, przy czym uczenie to
jest po pierwsze procesem socjologicznym, interakcyjnym, biograficznym, nie
za$, jak mniemajg pedeutolodzy-ideali$ci procesem pedagogicznym (por. Fink,
1984). Rozpoczecie pracy nauczycielskiej przy ogromnej dysproporcji pomiedzy
zasobem wiadomo$ci z zakresu wlasnej dyscypliny naukowej, informacji i
umiejetnosci  specjalistycznych, a znajomoscia technologii nauczania lub
korzystajac z poje¢ Allena Pearsona (1989), przy zdecydowanej przewadze
wiedzy przedmiotowej nad wiedza profesjonalng powoduje, ze pracownika
naukowo-dydaktycznego wyzszej szkoly uznaé mozna za typ ,nauczyciela-
specjalisty” (por. Rutkowiak, 1982). Staje sie on dydaktykiem nie za sprawa
wiedzy o nauczaniu, ale poprzez proces kreowania roli i przejmowania
perspektywy poznawczej grupy innych nauczycieli akademickich. W takiej
sytuacji, analiza socjologiczna tego procesu wydaje sie nie tylko uprawniona, ale

wrecz niezbedna.

3. Zalozenia paradygmatyczne i orientacje

teoretyczne wykorzystane w analizie socjologicznej

W zarysie zostaly juz zaprezentowane teoretyczne ramy rozwazan
pedeutologicznych, specyfika podejmowanej w ich kontek$cie problematyki
mojego badania oraz uzasadnienie podjecia tematu z perspektywy
socjologicznej. Do przedstawienia kompletnego obrazu teoretycznych podstaw
tej pracy, niezbedne jest jeszcze omoOwienie paradygmatu i orientacji
teoretycznej, w oparciu o ktore przeprowadzone zostaly analizy zjawisk

spotecznych.
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Paradygmat to sposob postrzegania Swiata, droga nadawania pojeciowej
reprezentacji jego elementom, a zarazem zbiér fundamentalnych zalozen, co do
jego natury (por. Werner, 1997). Na kazdy naukowy paradygmat sklada sie kilka
rodzajow zalozen (Guba, Lincoln, 1994). Pierwsze z nich stanowia supozycje
ontologiczne, odwolujace sie do pytan o charakter bytu i istote rzeczywistosci, o
to, jakim jest Swiat, ktory czlowiek poznaje w doswiadczeniu oraz w jakich
relacjach pozostaja wzgledem siebie wszystkie elementy tej rzeczywistoSci. Na
gruncie socjologii jest to natomiast odpowiedzZ na pytanie o to czy spoleczenistwo
w ogole istnieje i jak istnieje. Drugim rodzajem supozycji sa nawigzania do
dociekan epistemologicznych, w ktorych najwazniejsze sa odpowiedzi na pytania
o mozliwoéci i zasieg ludzkiego poznania, o to, co moze sta¢ sie poznane przez
czlowieka, a dla socjologa o to, jaka jest relacja pomiedzy nim, a wiedza o
Swiecie spotecznym (por. Denzin, Lincoln, 1994). Trzecia supozycja dotyczy
zagadnien metodologicznych i koncentruje sie na pytaniach o sposoby
gromadzenia wiedzy, o wszelkie dzialania, ktore nalezy podja¢, aby moc
poznawac rzeczywistoSe.

Paradygmat jest wiec zasobem podstawowych przekonan (basic beliefs),
reprezentujacych $wiatopoglad, tworzacych dla jego posiadacza definicje
rzeczywisto$ci, miejsca, jakie podmiot w nim zajmuje i zjawisk, znajdujacych sie
w zasiegu jego poznania (Guba, Lincoln, 1994), cho¢ nie oznacza to, ze zawsze
jest on uswiadamiany, czasem s3 to zalozenia tak fundamentalne, ze przez to
uwazane za oczywiste, odkrywane dopiero w momencie refleksji (por. Babbie,
2003). Fundamentalno$¢ zalozen zawartych w paradygmacie (w pekni
uswiadamianym badz nie) sprawia, ze jest on koniecznym dla jakichkolwiek
rozwazan naukowych, kazdy badacz pragnacy odkrywaé, wyjasniaé czy opisywac
zjawiska otaczajacego go $wiata musi miec jakie§ wyobrazenie porzadku $wiata,
w tym sensie, ze musi posiada¢ choéby podstawowe odpowiedzi na pytania
ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne (Becker, 1993). W takim
rozumieniu, paradygmaty w naukach spolecznych nie sg podwazalne, poniewaz
kazda analiza, kazde badanie czy rozwazanie teoretyczne jest odnoszone do
podstawowych przekonan, w kontekscie ktoérych te sie odbywaja, paradygmat
sam dla siebie jest ukladem odniesienia (Guba, Lincoln, 1994; por. takze Kuhn,

2001).
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Z powyzszych rozwazan wynika, ze ewaluacja prowadzonych analiz oraz
wlaSciwe ich zrozumienie staje sie mozliwe dopiero, kiedy poznamy
paradygmat, w odniesieniu do ktérego, badacz czy teoretyk podejmuje swoje
dzialania, przy czym nie zawsze konieczne jest wyrazanie fundamentalnych
zalozen explicite, czasem sa one wystarczajaco okre$lone poprzez praktyke
naukowa. Wazne natomiast, aby rozwazajac prace badawcza mie¢ na uwadze, ze
to paradygmat jest kryterium oceny analizy (Guba, Lincoln, ibidem). Uwaga ta
jest istotna o tyle, ze czesto krytyke podejmuje sie z zupekie innej perspektywy
paradygmatycznej, badaniom zarzuca sie niepoprawnos$¢ nie zwazajac, ze oparte
zostaly na generalnych zalozeniach réznigcych sie od tych, jakie maja krytycy
(por. Philips, 1988). Dopelienie powyzszych rozwazan wymaga jeszcze
wspomnienia, ze o ostatecznym ksztalcie paradygmatu decyduja nie tylko
skladajace sie na niego supozycje, ale takze relacje, w jakich wzgledem siebie
pozostaja. Jest to zwigzane z zagadnieniem pierwszenstwa epistemologii badz
ontologii (Hammersley, 1989), z pytaniem o to, czy sposob, w jaki zamierzamy
poznawac rzeczywisto$¢ powinien by¢ uzalezniony od zalozen, co do tego jak i w
jakim zakresie poznanie w ogole jest mozliwe czy tez od zalozen o naturze
Swiata. Wyobrazenie o takiej relacji stanowi w istocie czwarty rodzaj supozycji
paradygmatycznych.

Paradygmat jest sposobem ujmowania rzeczywistoSci, wyznaczajacym
og6lne ramy mozliwych sposobéw i zakresu percepcji naukowej, to zostalo juz
napisane. Jednak podjecie metafizycznych zalozen paradygmatycznych w
praktyce intelektualnej i badawczej wymaga przyjecia okreSlonej orientacji
teoretycznej (czasem okreslanej takze mianem ,,szkoly teorii”, por. Layder, 1988;
Szostak, 2003), ktora jest zbiorem charakterystycznych propozycji
teoretycznych i zasoboéw pojeciowych, stanowigcych pochodng zalozen
paradygmatu, a sluzaca nadawaniu porzadku aktom badawczym i sposobom
wyjadniania zjawisk spolecznych (por. Denzin, 1972). Paradygmat jako zbio6r
zalozenn metafizycznych i orientacja teoretyczna bedaca ich rzeczowym,
praktycznym przelozeniem, razem stanowia podloze, na ktérym realizowana jest
aktywno$¢ badawcza.

W swojej pracy wychodze z zalozenia, ze podstawa paradygmatu jest
ontologia Swiata, ktorej przyjecie, pociaga za sobg obrang epistemologie, ta za$

okreSla metodologie (Guba, Lincoln, 1994). Oznacza to, ze zar6wno zakres
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interesujagcych mnie w badaniu zjawisk, sposéb ich analizowania, a takze
znaczenie, jakie nadaje wykorzystywanym metodom (Konecki, 1993, 2000),
wyznaczone s3a przyjeta perspektywa ontologiczng, ktorej charakterystyka
najblizsza jest zalozeniom paradygmatu interpretatywnego (por. Wilson, 1971).
Przyjmuje, ze dzialania ludzi, rozumiane jako aktywno$¢ indeksykalna, stanowiag
istote spoleczenstwa (Zidtkowski, 1981). Dzialania te podejmowane sa w efekcie
interpretacji, ktéra dokonuja jednostki obdarzone Sswiadomoscia i pozostajace w
refleksyjnym stosunku tak do otoczenia, w ktérym sie znalazly, jak i do samych
siebie. Ich do$wiadczenia i definicje nadawane sytuacjom, wplywaja na
dzialania, te za$ stanowig o kreatywnej roli, jaka ludzie odgrywaja w
wytwarzanej i podtrzymywanej w toku interakcji rzeczywisto$ci. Dynamicznej,
procesualnej, ktorej kazdy element posiada negocjacyjnie wypracowane
znaczenie. To wlaénie, ze wszystko, co istnieje w $§wiecie spotecznym posiada juz
swoja reprezentacje w doswiadczeniu i §wiadomosci jednostek (Thomas, 1972;
Znaniecki, 1988) sprawia, ze nie sposob jest rozwazaé jakiegokolwiek zjawiska
czy dzialania bez odniesienia go do spolecznych warunkow (social settings), w
jakich mialo ono miejsce.

Te generalne zalozenia znajduja swoje odzwierciedlenie w moich
badaniach i analizach, ktoére przeprowadzone zostaly w oparciu o orientacje
teoretyczng nazywana Symbolicznym Interakcjonizmem. Ta, wywodzaca sie z
dorobku naukowego Williama Jamesa, James Deweya, Charlesa Cooleya,
Williama Thomasa, a zwlaszcza Georga H. Meada (ktéremu zawdziecza
wiekszos¢ swoich filozoficznych zalozen, por. Krzeminski, 1986; Halas, 1987),
psychospoleczna orientacja teoretyczna jest wewnetrznie do$¢ niejednorodna,
jej odlamy podejmuja te same zagadnienia czesto w rozny sposéb, formulujac
przy tym niekiedy zupelnie przeczace sobie nawzajem tezy (Ziotkowski, 1981).
Jednak pomimo tego, ze filozofia pragmatyzmu spolecznego bedaca wyjsciowa
dla zalozen symbolicznego interakcjonizmu (Woroniecka, 1998; Szacki, 2002),
zostala bardzo odmiennie zinterpretowana i rozwinieta przez jej licznych
socjologicznych kontynuatoréw i pomimo tego, ze ta wewnetrzna dyferencjacja
trendow teoretycznych i metodologicznych byla obecna niemal od samego
poczatku istnienia orientacji (Kuhn, 1964), u jej podstaw znajduja sie zbiezne

zalozenia. Analizujac prace prowadzone w oparciu o Symboliczny
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Interakcjonizm, mozna raczej bez wiekszego trudu odnalezé te wlasnosci, ktore
stanowia cechy konstytutywne calej orientacji.

Pierwsza z nich jest traktowanie spoleczenstwa jako heterogenicznej
caloéci zlozonej z dzialajacych ludzi, a w konsekwencji ujmowanie zycia
spotecznego jako zlozonego z tych dzialan (Blumer, 1962). Po drugie uznaje sie,
ze ludzie bedacy zdolnymi do czynienia wszystkiego (tak otoczenia jak i siebie
samych), obiektami wlasnego do$wiadczania i $§wiadomosSci, orientuja swoje
dzialania na te obiekty i dgza do interakcji z nimi (Denzin, 1971). Po trzecie,
interakcje te maja charakter symboliczny, co oznacza, ze oddzialywanie zachodzi
poprzez odczytywanie przez partnerow interakcji znaczen ich czynéw (Halas,
1987). Po czwarte wreszcie, znaczenia (meanings) nadawane sg w efekcie
uzgodnienia miedzy partnerami interakcji ich wzajemnej interpretacji
obserwowanych zachowan, co czyni je dzialaniami (por. Rose, 1962). To wlasnie,
ze znaczenia z jednej strony stanowia o istocie spolecznych interakcji, ktorych
prowadzenie mozliwe jest dzieki odczytywaniu sensu, a z drugiej strony sa
niczym wiecej jak rezultatem, wytwarzajacych i modyfikujacych je interpretacji
poprzez dzialania interakcyjne (Woroniecka, 1998) sprawia, ze zycie spoleczne
pojmowane jest na gruncie Symbolicznego Interakcjonizmu jako nieustajacy,
samo-stanowiacy sie proces, w ktorym jednostki swoja aktywnoscia kreuja
spoteczne warunki, wplywajace na nie same, ksztaltujace ich osobowosé,
perspektywy poznawcze i interpretacyjne (por. Wallace, za Ziotkowski, 1981: 47-
48). Dzieje sie tak dlatego, ze czlowiek zawsze rodzi sie i dorasta w otoczeniu,
ktérego wzglednie wszystkie typowe elementy i zjawiska posiadaja juz swoje
definicje, a rozumienie tego co obserwowane, wymaga tych definicji poznania, a
nie tworzenia (Thomas, 1972).

Zycie spoleczne jest zyciem grupowym w tym sensie, ze ludzie
ukierunkowuja swoje dzialania na dzialania innych, pojmujac w spos6b
refleksyjny tak swoja, jak i cudza aktywno$¢ (Blumer, 1966). A pojmowanie to
nic innego jak rozpoznawanie i rozumienie znaczen, ktére najtatwiej jest
uchwyci¢, przyjmujac perspektywe grupy (por. Denzin, 1972). Jednak ta
przyjmowana w toku wtérnych socjalizacji perspektywa poznawcza, zawsze
pozostaje w kontek$cie kumulowanych do$wiadczen jednostki (Warshay, 1962).
Istotno$c¢ przeszltych grup uczestnictwa, pochodzacych z nich wartos$ci i znaczen

moze zmniejsza¢ swoj potencjal odniesienia dla dzialan czlowieka, ale nigdy nie
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znika zupeklie (Rose, 1962), powodujac, ze nie ma dwoch takich samych osob,
tak jak i nie ma dwoch identycznych biografii. Tym samym, w dorosltym zyciu
czlowieka mozna mowié nie tylko o przyjmowaniu perspektywy, znaczen czy
definicji sytuacji, ale raczej o ich od-tworzeniu w oparciu o rozumienie i
uzgadnianie w ciggu nieskonczonych interakcji. Ta zasadnicza réznica pomiedzy
przejmowaniem na siebie (taking), a tworzeniem przez siebie (making)
najwyrazniej daje sie zauwazy¢ w koncepcji przyjmowania/ tworzenia roli (role-
taking/ role-making) Ralpha Turnera, w ktorej jednostka traktowana jest jako
aktor odgrywajacy role przez dekonstrukcje, poznawanie wszystkich jej
elementow, ich interpretacje i proces rekonstruowania w dzialaniu (Tuner,
1962, por. takze Ziotkowski, 1981).

Przyjecie takiej orientacji teoretycznej jako wyjSciowej dla mojego badania
sprawilo, ze w polu bezposrednich zainteresowan znalazla sie jednostka, a nie
system spoleczny czy instytucjonalny (szkoly, edukacji itp.). Co wiecej, jest to
jednostka refleksyjnie podejmujaca swoje doswiadczenia, interpretujgca
sytuacje i zjawiska, w ktorych uczestniczy, a poprzez swoje dzialania, tworzaca
siebie samg i wspoltworzaca innych (partneréw interakcji). Jest to podejscie,
odrézniajagce moje analizy od przewazajacej wiekszoSci prowadzonych
dotychczas na gruncie samej pedeutologii (zajmujacej sie, jak juz omowilem
zwlaszcza kwestia mechanizmoéw doskonalenia pracy), ale takze socjologii
edukacji, ktora podejmujac w badaniach problematyke nauczycieli, tradycyjnie
dazyla raczej do ukazania ich pozycji w strukturze spolecznej, przedstawienia
charakterystyki spoleczno-demograficznej grupy zawodowej i funkgcji, jakie pelni
ona w rozwoju spoleczenstwa czy wreszcie uwarunkowan strukturalnych pracy
nauczycieli, uyjmujac ich raczej jako przedmiot wplywu, a nie podmiot dzialania.

Jako badacza interesowa¢ wiec bedzie mnie rekonstruowanie procesow
wraz z calym ich interakcyjnym kontekstem. Uchwycenie ich zlozono$ci poprzez
odkrywanie sposobow, w jakie jednostki interpretuja wlasne do$wiadczenia i w
jaki przenosza te interpretacje na swoje dzialania. Takze za sprawa poznawania
znaczen przypisywanym elementom do$wiadczanych proceséw i istoty, jaka w
konstruowaniu tych znaczen pelnia poszczegolni aktorzy spoleczni, tak
indywidualni, jak i zbiorowi partnerzy interakcji. Centralng kategoria w moich
analizach jest ,proces stawania sie nauczycielem akademickim”, czym sugeruje,

ze nauczycielstwa nie traktuje jako ,bycie” (czy to z urodzenia, czy w skutek
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formalnych uprawnien, zdobytych kompetencji itp.), ale jako ,stawanie sie”
(becoming), nawiazujac tym do nurtu tzw. studiéw nad stawaniem sie (on
becoming studies), rozwijanych w ramach ro6znorodnych orientacji
interpretatywnych. Perspektywa ta wykorzystywana byla do analiz nabywania
okre$lonych wtasno$ci osobowo$ciowych czy kompetencji interakcyjnych
(Becker, 1953), ksztaltowania sie i rekonstruowania tozsamo$ci poprzez
dzialania grupowe (Merriam i in., 2003), refleksji nad przyjmowaniem rol
organizacyjnych i ich modyfikujacego wplywu na sposoby interpretowania
rzeczywistoéci (Parker, 2004) czy wreszcie do zakorzenionych gleboko w
analizach hermeneutycznych badan nad procesualno$cia zdrowia i choroby jako
intersubiektywnych  kategorii znaczeniowych, do ktorych eksploracji
wykorzystywano metode HBH (Human Becoming Hermeneutic Method; Parse,
1996; Ortiz, 2003). Takze w studiach nad szeroko pojeta edukacja pojawialo sie
podejscie procesualne (Paris, Ayres, 1994; Eick, Ware, 2003), cho¢ w tym
przypadku trudno jest mowi¢ o gruntownej, empirycznej analizie. Studia nad
procesami ,stawania sie” w socjologii, a zwlaszcza na gruncie Symbolicznego
Interakcjonizmu, koncentruja sie na przechodzeniu aktora przez kolejne fazy
procesu, podkreslaja istotno$¢ uczenia sie sposobéw interpretowania obiektoéw i
zjawisk (Becker, 1953), definiowania siebie i sytuacji w sposéb wlasciwy dla
danej roli. Pojecie wlasciwego sposobu nie jest tutaj przypadkowe, bowiem
stawanie sie jest zawsze procesem odniesionym do pewnej grupy, czesto
traktowane bywa jako socjalizacja, aspirujacych do czlonkostwa w niej
kandydatéow (zob. Slezak, 2007). To grupa okreéla tryb inkluzji, nadaje
znaczenia i stanowi obiekt poréwnan dla ,stajacego sie” aktora spolecznego. Z
tego wzgledu, zainteresowanie ujeciem procesualnym jako przechodzeniem
przez poszczeg0lne etapy interakcji z grupa, widoczne jest rowniez w kontekscie
organizacji (Manning, 1971), do ktorej przyjecia jednostka najpierw aspiruje, a
nastepnie, w ktérej przemieszcza sie po kolejnych organizacyjnych pozycjach
(Konecki, 2007).

Przeprowadzenie badania w oparciu o przedstawiona orientacje
teoretyczna, wymaga zastosowania odpowiedniej metodologii, po pierwsze
dlatego, ze jak juz =zostalo stwierdzone, decyzje natury ontologicznej i
epistemologicznej okreslaja wybory metodologiczne. W kontekscie przyjetego

paradygmatu i orientacji teoretycznej, neutralne na poziomie technicznym
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metody tracg swoja neutralno$¢ i nabieraja réznych znaczen (Konecki, 1993,
2000), majac odmienng warto$¢ ze wzgledu na swoja przydatnos¢ dla
prowadzonych analiz. Rekonstruowanie procesow, interakcji, interpretacji i
dzialann posiadajacych sens dla tworzacych je jednostek wymaga poznania
punktu widzenia aktora (Blumer, 1966), uchwycenia wszystkiego, co posiada dla
niego znaczenie i analizowania kazdego zjawiska w kontekscie tych znaczen
(por. Znaniecki, 1988), poznawania badanego obszaru poprzez to, jak
do$wiadczaja i interpretuja go jego uczestnicy, ale przede wszystkim wymaga
ujecia kompleksowego. Uchwycenia i podkre$lenia zaré6wno refleksyjnego
charakteru dzialajacych ludzi w procesie indywidualnego rozwoju, jak i wymiaru
grupowych, ponadjednostkowych relacji i oddzialywan, a wszystko to przy
uwzglednieniu procesualno$ci i zarazem sytuacyjnego ugruntowania kazdej
symboliczne]j interakcji (por. Denzin, 1972). To wlasnie spelnienie takich
wymogdéw powoduje, ze metodologia musi zosta¢ dobrana wedlug kryterium jej
funkcjonalnoéci i potencjalu dla zastosowania przy okreslonych zalozeniach
ontologicznych i epistemologicznych badacza.

Badanie przeprowadzone zostalo w oparciu o Metodologie Teorii
Ugruntowanej. Wszystkie wykorzystane procedury badawcze, tak gromadzenia
jak i analizowania danych oraz przyjeta przez mnie strategia prowadzenia tego
studium, podporzadkowane zostaly wymogom ww. Metodologii. Analiza

zebranych danych jak i one same, maja charakter jakoSciowy.
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IT1. Cze$¢ metodologiczna

4. Metodologia Teorii Ugruntowanej — ogolna

charakterystyka

Metodologia teorii ugruntowanej zostala stworzona przez Barneya Glasera
i Anselma Straussa (1967) przede wszystkim jako propozycja rozwiazania
problemu, ukazanego miedzy innymi przez Herberta Blumera (1954), a
odnoszacego sie do obserwowanej zwlaszcza na gruncie socjologii
amerykanskiej polowy XX wieku, rozbieznoéci pomiedzy formulowanymi
teoriami spolecznymi, a pracami empirycznymi. Ale jest to takze odpowiedz na
koncepcje relacji i wzajemnego wplywu teorii i badan rozwinieta przez Roberta
Mertona (1957) oraz na jego inicjatywe tworzenia teorii Sredniego zasiegu
(middle range theory). Rozwijanie idei Mertona ograniczalo sie w istocie do
podejmowania w badaniu fragmentu jednej z istniejacych, generalnych teorii i
do testowania go w badaniu (Hammersley, 1990). Alternatywa zaproponowana
przez Straussa i Glasera, opierala sie na odrzuceniu schematu testowania
apriorycznej teorii, a w zamian generowaniu teorii ugruntowanych, tj. ztozonej z
hipotez, poje¢ i ich wlasnoSci wylonionych podczas wnikliwej analizy danych
empirycznych (Strauss, Corbin, 1994; Konecki, 2000). O specyfice i
efektywnoSci tej metodologii decyduje jednak nie tyle szczegdlny sposéb analizy,
ile polgczenie w jeden proces analizy i gromadzenia danych, ktére wzajemnie na
siebie wplywajac, modyfikujg przebieg badania (Strauss, Corbin, 1990; Corbin,
Strauss, 2008; Glaser, 1998; Charmaz, 2006). Teoria wylania sie stopniowo w
trakcie pracy badawczej, kazde nowe dane moga zmieni¢ jej treS¢ przynoszac
nowe kategorie analizy lub uzupehiajac ich wlasnosci, a te z kolei modyfikuja
proces gromadzenia danych, ktéry ukierunkowany jest na ugruntowywanie
wyltonionych juz kategorii. Zniesienie sekwencyjnego modelu badania, w ktorym
kolejne etapy sa uporzadkowane i wyraznie rozdzielone, mozliwe jest za sprawa
dwdch zasadniczych i esencjonalnych procedur dla generowania ugruntowane;j
teorii (Glaser, Strauss, 1967; Glaser, 1978, 1998; Strauss, Corbin, 1990a, 1994;

Corbin, Strauss, 2008; Konecki, 2000; Charmaz, 2006), tj. metody ciaglego
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porownywania (constant comparative method) i teoretycznego pobierania
probek (theoretical sampling).

Analiza poréwnawcza danych odnosi sie do zestawiania ze soba kolejnych
uwzglednianych w badaniu przypadkow, czego celem jest ustalenie wszelkich
mozliwych podobienstw i réznic miedzy nimi wystepujacych oraz warunkéw, w
jakich zachodzg (Strauss, Corbin, 1994; Corbin, Strauss, 2008; Konecki, 2000),
nastepnie do poroéwnywania wygenerowanych kategorii z pojawiajacymi sie
nowymi przypadkami, dzieki czemu wzbogacane s3 wlasnoSci poje¢ oraz
analityczne wymiary (dimensions) zjawisk, do ktérych sie odnosza (Glaser,
Strauss, 1967; Glaser, 2001), a w koncu zestawiania ze sobg kategorii w celu ich
integrujacego dopasowania i powigzania w hipotezy (Corbin, Strauss, 2008;
Glaser, 1978, 2005; Charmaz, 2006). Proces porownywania zaczyna sie od
poréwnan pierwszego typu, ktére umozliwiaja wylonienie podstawowych pojec,
stanowigcych odniesienie dla dalszych poréwnan (Corbin, Strauss, 2008;
Charmaz, 2000), dwa pozostale rodzaje analiz rozpoczynane sa stopniowo w
trakcie badania, a w rezultacie wszystkie trzy prowadzone jednocze$nie
(Konecki, 2000). Taki zabieg przyczynia sie do cigglego wzbogacania i
uzupekliania kontekstu warunkéw (Sivesind, 1999) oraz odkrywania kategorii
istotnych (core), organizujacych pozostale kategorie i umozliwiajacych
wyjasnianie (Glaser, Strauss, 1967). Metoda permanentnego poréwnywania
umozliwia nie tylko faktyczne ugruntowywanie generowanych teorii w
roznorodnych danych, ale jednocze$nie eliminuje z badania efekt
odzwierciedlania interpretacji i przekonan badacza w dobieranych i
analizowanych przez niego danych (bias; Strauss, Corbin, 1990a). Ponadto ma
decydujacy wplyw na osigganie potencjalu wyjasniajacego teorii (Glaser, 1978;
2001) i jej modyfikowalno$é, czyli pozostawanie otwarta i elastyczna na
zmieniajace sie uwarunkowania badz nowe dane (Strauss, Corbin, 1994;
Charmaz, 2006). To wlasnie konieczno$¢ poréwnywania wyznacza kierunek
rozwoju badania poprzez wyznaczanie przebiegu procedury teoretycznego
pobierania probki (sample).

Dobieranie préobki danych do analizy nie jest oparte na zasadach
prawdopodobienstwa, poniewaz najwazniejszym kryterium jest efektywnosé i
przydatnos$¢ dla generowania hipotez (Hammersley, 1990). Dobér stuzy¢ ma

zroznicowaniu dokonywanych na danym etapie badania poréwnan, zwiekszaniu
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lub zmniejszaniu odmiennosci przypadkow (Hammersley, ibidem), ujmowaniu
zmiennoS$ci warunkow oraz uzupeklianiu zasobu danych (Glaser, Strauss, 1967).
Nie jest to dobor selektywny, poniewaz nie jest on oparty na zadnych wstepnych
zalozeniach, nie jest to rowniez dobér przypadkowy, gdyz podejmowaniem w
analizie kolejnych, okreslonych przypadkéw kieruje dazenie badacza do
gromadzenia takich danych, ktore pozwola mu opracowaé konceptualnie
kategorie, rozwing¢ teorie i zrozumie¢ zjawiska, do ktérych sie odnosi (por.
Glaser, 1992; Cutcliffe, 2000; Konecki, 2000;). Podstawowym celem doboru jest
maksymalizacja potencjalu odkrywania (uncovering) warunkow, ktore kreuja
okres$long intensywno$¢ danej wlasnosci dla analizowanej kategorii (Strauss,
Corbin, 1990a), przy czym wskazanie substantywnego obszaru, z ktérego dane
powinny zostaé pobrane, uzaleznione jest od przebiegu procedury
porownywania (Strauss, Glaser, 1967; Corbin, Strauss, 2008). Wspomniany
obszar substantywny moze mie¢ roézny zakres, dzieki czemu pobierana probka
moze by¢ waska lub szeroka (o ré6znym stopniu podobienstwa konceptualnego,
por. Konecki, 2000), umozliwiajac generowanie teorii o odmiennym poziomie
ogolnosci, od rzeczowego odnoszacego sie do konkretnego zjawiska badz grupy
zjawisk, az po poziom generalny odwolujacy sie do klas fenomenéw (por. Glaser,
Strauss, 1967; Strauss, Corbin, 1994; Cutcliffe 2000; Glaser, 2006).

O wlasciwym doborze probki i zarazem o zakonczeniu tej procedury
Swiadczy osiggniecie teoretycznego nasycenia (theoretical saturation), sytuacji,
w ktorej nie pojawiajg sie juz zadne dane wzbogacajace kategorie, a tym samy jej
wlasnoSci mozna uznaé za kompletne (Glaser, Strauss, 1967; Strauss, Corbin,
1990; Charmaz, 2006). Stanowi to niezbedny warunek, aby wyloniona teoria
byla spoista konceptualnie (conceptually dense), posiadala wewnetrzna
integracje i odniesienie do rzeczywisto$ci empirycznej (Strauss, Corbin, 1994;
Konecki, 2000), na czym opiera sie jej ugruntowanie.

Cho¢ procedura cigglego poréwnywania i teoretyczny doboér probki sa
najbardziej charakterystycznymi i najwazniejszymi cechami metodologii teorii
ugruntowanej, to jej specyfika na tym sie nie konczy, istnieja rozbudowane
procedury kodowania danych, pisania not teoretycznych, tworzenia diagraméw
czy ewaluowania-weryfikowania wygenerowanej teorii (Glaser, Strauss, 1967;
Glaser, 1978, 1998; Strauss, Corbin, 1990a; Corbin, Strauss, 2008). Wszystkie te

procedury zostaly szczegdélowo opisane lub praktycznie zaprezentowane w
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licznych, takze polskich publikacjach na ten temat (m.in. Konecki, 1989, 1993,
1997, 2000, 2005a; Zakrzewska-Manterys, 1996; Gorzko, 2008) i dlatego nie
zostang przeze mnie kolejny raz przedstawione. Skoncentrowalem sie na dwoch
powyzszych procedurach z dwoch powodéw. Po pierwsze, dlatego, ze mozna
zaobserwowa¢ wérod licznych badaczy tendencje do redukowania istoty tej
metodologii do samego tylko wstepnego kodowania rzeczowego, jako sposobu
nadawania naukowych poje¢ opracowywanemu materialowi (por. Strauss,
Corbin, 1994). Jest to praktyka o tyle bledna, ze generowanie teorii
ugruntowanej nie polega na przykladaniu do analizowanych zjawisk specyficznej
siatki pojeciowej, a analiza nie moze konczy¢ sie tylko na kodowaniu
substantywnym, hipotezy musza wyloni¢ sie poprzez kodowanie teoretyczne, a
nie przez testowanie zalozen pojeciowych przyjetych podczas kodowania
rzeczowego (Glaser, 1978, 2003, 2005; Strauss, Corbin, 1990, 1990a; Cutcliffe,
2000). W tym miejscu chcialbym wyraznie podkresli¢, ze taka praktyka
pomijania czy to procedury poréwnywania czy teoretycznego kodowania nie
moze by¢ uznana jedynie za zubozenie metodologii teorii ugruntowanej, ale w
ogole za jej niezastosowanie (Cutcliffe ibidem; Glaser, 1992, 1998).

Co wiecej, efektem analizy 146 publikacji poswieconych teorii
ugruntowanej przeprowadzonych przez Jeanne Benoliel (1996: 413-414), bylo
wylonienie trzech kategorii stosowania tej metodologii. Pierwsza z nich jest
sugruntowane badanie” (GT research), zastosowanie pelnego zestawu procedur
do odkrywania psychospolecznych proceséw i zjawisk oraz generowanie
odnoszacych sie do nich teorii. Druga kategoria stosowania jest ,ugruntowana
metoda” (GT method), wykorzystanie koncepcji proceduralnych (najczeSciej nie
wszystkich) do analizy danych lub laczenie pewnych procedur teorii
ugruntowanej z innymi metodami. Trzecia kategoria to ,ugruntowane
podejécie”(GT approach), ktéore charakteryzuje sie wykorzystywaniem w
badaniu danych jako$ciowych, poprzestaniem na rzeczowym tych danych
zakodowaniu i okresleniu podstawowego procesu spolecznego jako pojecia
wyjasniajacego. O ile ugruntowane badanie mozna uzna¢ za w pekni
zrealizowana metodologie teorii ugruntowanej, o tyle dwa pozostale rodzaje
zastosowan, a zwlaszcza ugruntowane podejScie nalezy uznaé za poshlugiwanie
sie terminologia, a nie faktyczne generowanie teorii (por. Glaser, 1992; Strauss,

Corbin, 1994; Benoliel, 1996). Wsrod innych jeszcze bledow popelianych przez
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badaczy, najcze$ciej wystepujacymi i zarazem najpowazniejszymi sg proby
kombinowania metod, znieksztalcajace proces ciagglego poréwnywania albo
kodowania teoretycznego, prekonceptualizowane dobieranie préby (por.
Strauss, Corbin, 1998; Glaser, 1998), sekwencyjne porzadkowanie procesu
generowania teorii rozdzielajace etap zbierania danych od ich analizy (Strauss,
Corbin, 1990), uzywanie programoéw komputerowych do wyznaczania kategorii
centralnych opartych na algorytmie czestotliwosci wystepowania (Glaser, 2003),
rozpoczynanie od bardziej ogbélnego poziomu analizy zamiast analizy obszaru
substantywnego, a takze adaptowanie poje¢ i koncepcji nieugruntowanych
(pochodzacych z innych systemoéw teoretycznych) i traktowanie ich jako
kategorii wylonionych z analizowanych danych (Wilson, Hutchinson, 1996;
Glaser, 1992). Wszystkie powyzsze nieprawidlowosci naruszaja zasady
metodologii teorii ugruntowanej w jej istocie, a tym samym powoduja, ze
badania, w ktérych sa popeliane, nie moga zosta¢ uznane za wykorzystujace ta
metodologie.

Ale jest takze druga przyczyna, dla ktorej w dotychczasowym opisie
skoncentrowalem sie glownie na procedurze -cigglego poréwnywania i
teoretycznym doborze préby, sa to bowiem bezspornie i identycznie stosowane
procedury przez wszystkich badaczy, faktycznie (bezblednie) wykorzystujacych
ta metodologie. Pozostale wlasno$ci procesu generowania teorii stanowia juz
przedmiot debat i polemiki. Moment pierwszego zaprezentowania koncepcji
teorii ugruntowanej w The Discovery of Grounded Theory (1967) zapoczatkowal
liczne i zr6znicowane tematycznie studia prowadzone w oparciu o ta strategie
badawczo-analityczng, ktore przyczynily sie do jej popularyzacji, ewolucji
(Strauss, Corbin, 1994), ale i wewnetrznego zroéznicowania. Odmienno$¢ podejsé
do metodologii teorii ugruntowanej prawdopodobnie moglaby by¢ w znacznej
cze$ci, rozwazana w Kkategoriach bledow, gdyby nie fakt, ze zasadnicza
rozbiezno$¢ powstala pomiedzy samymi tworcami. Cho¢ najpowazniejszy
rozlam zwigzany jest z wydaniem przez Anselma Straussa i Juliet Corbin ksigzki
Basics of Qualitative Research (1990), to réznice pogladow pomiedzy Straussem i
Glaserem maja swoje poczatki znacznie weze$niej i zwigzane s3 z ich odmiennym
dziedzictwem teoretycznym, do czego wroce w dalszej czesci pracy. Bezposrednia
przyczyna sporu byla zaproponowana przez Anselma Straussa w 1987, a nastepnie

rozwinieta we wspomnianej ksigzce wraz z Juliet Corbin, nowa technika
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kodowania nazywana zogniskowanym kodowaniem kategorii (Konecki, 2000; czy
w innym tlumaczeniu kodowaniem osiowym - axial coding), wymagajaca
uwzglednienia przy analizie warunkow przyczynowych i interweniujacych,
kontekstu, strategii i taktyk dzialania, interakeji i konsekwencji, ktore to elementy
razem ze zjawiskiem, do ktorego sie odnosza (kategoria centralng) tworza tzw.
paradygmat kodowania (coding paradigm). Jednocze$nie autorzy ci otwarcie i
kategorycznie podkreslali, ze bez wziecia tych aspektow zjawisk pod uwage, nie
mozna moéwic o rzeczywistym kodowaniu w teorii ugruntowanej (Strauss, Corbin,
1990, 1998; Corbin, Strauss, 2008; Konecki, 2000). W odpowiedzi na ten postulat,
Barney Glaser stwierdzil, ze jest to calkowite oddalenie sie od pierwotnych regul, a
stosujac ten rodzaj kodowania, nie moze by¢ mowy o teorii ugruntowanej (Glaser,
1992). Podkreslal, ze koncepcja Straussa i Corbin jest zupelnie nowa metoda,
ktorej nadal miano ,,pelnego opisu pojeciowego” (full conceptual description), tym
roznigcego sie od oryginalnej teorii ugruntowanej, ze zamiast ,wylaniania”
(emerging) stosuje ,forsowanie” (forcing) teorii (Glaser 1992, 2003; Holton
2007). Swoje postulaty i wyobrazenie poprawnej metodologii zawarl w ksiazce
Emergence vs Forcing. Basics of Grounded Theory Analysis (1992), krytykujac w
niej wszelkie pomysly poszerzania analizy czy kodowania o uszczegbdlowione opisy
warunkow, w jakich zjawiska zachodza. Jesli kontekst jest istotny, podkresla
Glaser, to wyloni sie z danych sam, a specjalne zakladanie jego znaczenia jeszcze
przed lub w trakcie analizy (cho¢by przez kodowanie zogniskowane na warunki),
jest bledng prekonceptualizacja (Glaser, 1992, 2003; Glaser, Holton, 2004;
Holton, 2007). To gromadzenie danych, ich analiza i generowanie pojeciowej
teorii, uwaza za najwazniejsze i stanowigce o wartoSci metodologii teorii
ugruntowanej (Glaser, 1978, 2003, 2004, 2006). In emergence we trust — glosi
naczelne haslto promowane przez Glasera.

Anselm Strauss i Juliet Corbin reprezentowali zupelnie inne podejScie, ktore
pokazali proponujac swoj paradygmat kodowania, ale jeszcze wyrazniej podkreslili
proponujac wykorzystanie w analizach matrycy warunkéw (conditional matrix),
narzedzia pozwalajagcego na kompletne, wielopoziomowe ujecie warunkow
wystepowania zjawisk (Strauss, Corbin, 1990, 1994; Konecki, 2000). To wlasnie
opis fenomenu poprzez rekonstruowanie calej zlozonosci relacji, w jakich on
wystepuje, integrowanie strukturalnych, symbolicznych, interakcyjnych wplywow

mikro i makro poziomu oraz uwzglednianie tak sytuacyjnych oddziatywan, jak i
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kulturowego otoczenia (Strauss, Corbin, ibidem) mialo prowadzi¢ do wzbogacania
treSciowego kategorii i konceptualnej spoistosci teorii, czyniac ja ugruntowana.
Dla Glasera najistotniejsza jest ,sterylnos¢” (pure) teorii, ktora bedac wyloniong z
danych, pozbawiona jest jakichkolwiek powigzan z czysto hipotetycznymi
koncepcjami (Glaser, 1998; Glaser, Holton, 2004) Tymczasem Strauss i Corbin
wskazuja na potrzebe jej wzbogacania treSciowego (Strauss, Corbin, 1990a;
Corbin, Strauss, 2008), co przeklada sie na zr6znicowany stosunek do istniejacych
teorii oraz szeroko pojetej wiedzy specjalistycznej (okres$lonej dyscypliny
naukowej) oraz ich miejsca w procesie badania. Dla Straussa i Corbin analiza
literatury jest istotna, poniewaz wzmaga teoretyczng wrazliwo$¢ (theoretical
sensivity) badacza oraz, jesli konieczne, wspomaga wylanianie sie teorii przez
podsuwanie teoretycznych idei w trakcie analizy (Strauss, Corbin, 1990, 1990a;
Cutcliffe, 2001). Glaser zdecydowanie sie temu sprzeciwia twierdzac, ze
nagromadzenie wiadomos$ci z literatury zaburza tylko obraz analizowanego
zjawiska, prowokuje u badacza formulowanie prekonceptualizacji i uniemozliwia
generowanie kategorii z danych, przy czym sugeruje, ze rewizja literatury moze
mie¢ miejsce albo na poczatku analizy jako Zroédlo danych do analitycznego
poréwnywania, albo w momencie, kiedy teoria jest juz wyloniona (Glaser, 1992,
1998, 2001, 2005; Glaser, Holton, 2004; por. takze Cutcliffe, 2001). Wszystkie
wymienione odmiennosci sprowadzaja sie do réznego traktowania teorii, ktora dla
Glasera ma by¢ przede wszystkim wylaniana, a kiedy to juz nastgpi, musi spetié
cztery podstawowe wymogi, aby zostaé uznana za ugruntowang. Musi by¢
dostosowana (fit), co jest spelione, gdy kategorie odnosza sie do danych, musi
pracowaé (work), czyli posiada¢ potencjal wyjasniajacy, by¢ istotna (relevance) i
modyfikowalna (modifiability), poddawa¢ sie przeformulowaniom, gdy wymaga
aktualizacji (Glaser, 1978, 1998; Konecki, 2000). Tymczasem Strauss i Corbin
klada zdecydowanie wiekszy nacisk na testowanie hipotez i weryfikowanie teorii,
wymieniajac siedem kryteriow ewaluacji procesu analizy i osiem do oceny
empirycznego ugruntowania badania (Strauss, Corbin, 1990a), ponadto
wskazujac, ze ugruntowana teoria powinna spelia¢ wymogi trafnosci i rzetelnosci
na tych samych zasadach, co kazdy inny wynik badan prowadzonych dowolnymi
metodami. Dlatego wprowadzaja bardziej uregulowang procedure zbierania i

analizowania danych, podporzadkowang paradygmatowi kodowania.
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Jednak zasadnicze réznice w ujmowaniu istoty teorii ugruntowanej zwigzane
sq z odmiennymi supozycjami ontologicznymi i epistemologicznymi. Strauss i
Corbin traktuja teorie jako interpretacje czyniong zawsze z czyjej$, konkretnej
perspektywy, jako przejaw percepcji badacza (Strauss, Corbin, 1994; Corbin,
2004). Teorie ugruntowane maja wiec interpretatywna nature, sa temporalnie
ograniczone poniewaz sa prowizoryczne i powstaja zawsze w okreslonych czasach,
pod wplywem panujacych w nich ideologii, pradéw intelektualnych, zdarzen
historycznych (Strauss, Corbin, 1994). Z kolei Glaser ma poglady fundamentalnie
przeciwne. Dla niego wszystkie teorie ugruntowane sa konceptualizacja
abstrahujaca od czasu i miejsca, wykraczajaca poza subiektywne percepcje zjawisk
(Glaser, 1992, 1998, 2001, 2003). Zawieszenie jakichkolwiek wymiaréw
analitycznych podczas konceptualizacji umozliwia wylonienie sie ugruntowanej w
danych teorii, ktéra wyabstrahowana z ograniczen temporalnych i przestrzennych
osiaga najwyzszy poziom ogdlnosci (Glaser, 1998, 2001, 2006).

Rozbieznos¢ stanowisk Straussa i Glasera otworzyla droge dla ksztaltowania
sie jeszcze jednego podejScia do metodologii teorii ugruntowanej, rozwijanego
przez Kathy Charmaz nurtu konstruktywistycznego. Pierwsze idee dotyczace
nowej odmiany metodologii, przedstawione przez Kathy Charmaz (2000) w
rozdziale do znanego podrecznika badan jakoSciowych wywolaly ozywionag
dyskusje wsrod badaczy. Autorka, uznajac wszystkie dotychczas istniejace
wersje za kontynuacje obiektywistycznych tradycji i nawigzania do
pozytywistycznej  metodologii, ale jednocze$nie widzac  mozliwoéci
wyprowadzenia metodologii teorii ugruntowanej poza paradygmat post-
pozytywistyczny (por. Guba, Lincoln, 1994), zaproponowala konstruktywistyczna
alternatywe. Postulujac zerwanie z retoryka ,,odkrywania” (discovering) teorii
badz danych podkreslala, ze badacz bedac czeécia Swiata, ktory studiuje moze
jedynie konstruowaé (constructing) pojecia i hipotezy poprzez badawcze i
pozabadawcze doswiadczenia (Charmaz, 2005, 2006). Przyjecie perspektywy
konstruowania teorii ugruntowanych pociagnelo za soba jednocze$nie zmiany
niektéorych  procedur analitycznych. Badacz nie powinien unikaé
prekonceptualizacji, a jedynie na biezaco i rygorystycznie weryfikowac
adekwatno$¢ (adequacy) swoich przypuszczen, wykorzystywaé je w procesie
ciaglego poréwnywania i by¢ Swiadomym wlasnej subiektywno$ci w trakcie

analizy (Charmaz, 2006). Wykorzystanie konstruktywistycznej metodologii
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teorii ugruntowanej shuzy¢ ma wchodzeniu w $wiaty i rzeczywistosci badanych,
konfrontowaniu wlasnej perspektywy i dos$wiadczenn badacza z punktem
widzenia os6b badanych w celu poznawania jak przebiegaja procesy
znaczeniotworcze (Charmaz, 2006).

Na fali powstalego zainteresowania, zwolennicy pomystéw Kathy Charmaz
podjeli polemike zaréwno z kontynuatorami koncepcji metodologicznych
Straussa i Corbin (zob. polemika Bryant, 2002 — Urquhart, 2002 — Bryant,
2002a) jak rowniez ze zwolennikami teorii ugruntowanej proponowanej przez
Glasera (zob. Glaser, 2002 — Bryant, 2003). Efektem pojawiajacych sie w
publikacjach i obecnych na konferencjach dysput metodologicznych byto
wykrystalizowanie podejScia konstruktywistycznego do metodologii teorii
ugruntowanej, ktorego zalozenia zostaly najpeliej przedstawione przez Kathy
Charmaz (2006) w jej monografii, a nastepnie fragmentarycznie w
redagowanym przez nig wraz z Antonym Bryantem podreczniku (Charmaz,
Bryant, 2007).

Ta fundamentalna odmiennos$¢ uje¢ proponowanych przez Anselma Straussa
i Juliet Corbin, Barneya Glasera czy Kathy Charmaz powoduje, ze trudno jest
dzisiaj traktowa¢ metodologie teorii ugruntowanej jako wewnetrznie spojna i o
jednolitej charakterystyce. Réznice widocznie zaznaczaja sie nie tylko w tekstach
pos$wieconych odmiennym ujeciom, ale zwlaszcza w praktycznym uzyciu
badawczym. Podzial, ktory jak juz sugerowalem, wydaje sie stuszny ze wzgledu na
uporzadkowanie odmian tej metodologii, dla Barneya Glasera wydal sie
niedopuszczalny. Po pierwsze, dlatego, ze zasadnicze cechy pragmatyzmu
spolecznego, epistemologii konstruktywizmu czy ogdlniej paradygmatu
interpretatywnego uznaje on raczej za przejaw badawczego skrzywienia (bias) i
blednie zastosowanej procedury (Glaser, 1992, 2001, 2003), a nie alternatywy dla
stosowania metodologii teorii ugruntowanej. Po drugie, Glaser wskazuje, ze
metodologia teorii ugruntowanej jest wolna od jakichkolwiek nawigzan
ontologicznych, pozostaje niezalezna tak od generalnych supozycji, jak rowniez od
ich teoretycznych aplikacji, nie jest ani metoda interpretatywna, ani powigzana z
symbolicznym interakcjonizmem (Glaser, 1998, 2003; Glaser, Holton, 2004).
Jednak najwazniejszym i najbardziej radykalnym argumentem przeciw uznawaniu
dwo6ch nowych odmian teorii ugruntowanej jest wskazanie na rozbiezno$¢ miedzy

wszelkimi nowymi wersjami, a pierwotnymi zalozeniami zawartymi w The
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Discovery of Grounded Theory (1967), rozbiezno$c¢, ktora nie pozwala, zdaniem
Glasera traktowa¢ odmian jako akceptowalnych. Z tego powodu wielokrotnie
podkresla, ze wszelkie propozycje wzbogacania pierwotnej wersji sa w istocie jej
zubozaniem, sa zastepowaniem konceptualizacji substantywnego obszaru jego
przero$nietym i zbednie uszczegdélowionym opisem (Glaser, 1992, 2001, 2003).
Tym samym, takie metodologie sa odmiang jako$ciowej analizy danych
(qualitative data analysis), a nie zastosowaniami teorii ugruntowanej i nie
kwalifikuja sie do noszenia takiego miana (Glaser ibidem).

Pomimo sprzeciwu Barneya Glasera, wielu badaczy uznaje odmiany teorii
ugruntowanej i nie traktuje ich jako zasadniczo przeczacych pierwotnym
zalozeniom tej metodologii (Bryant, 2003; Corbin, 2004; Charmaz, 2006).
Wydaje sie jednak, ze sugerowane konotacje tej strategii badawczo-analitycznej
z Symbolicznym Interakcjonizmem (Hammersley 1990; Strauss, Corbin 1990a;
Konecki, 2000; Struebing, 2007) sa w chwili obecnej trafne jedynie w
odniesieniu do wersji zaproponowanej przez Anselma Straussa i Juliet Corbin
oraz czeSciowo do nurtu rozwijanego przez Kathy Charmaz. Decyduje o tym po
pierwsze ewolucyjno$¢ procesu badawczo — analitycznego, dopasowana do
procesualnie przeksztalcajacej sie rzeczywistosci spolecznej, w ktorej zjawiska
zmieniaja sie, a ludzie podejmuja dzialania w odpowiedzi na przeobrazenia
warunkow otoczenia (por. Konecki, 2000). Po drugie, analizie poddawane s3 nie
tylko dzialania, ale takze procesy znaczeniotworcze, odzwierciedlajagc tym
samym wielowatkowo$¢ zjawisk spolecznych i uwzgledniajac tworcza role
czlowieka i jego indeterministyczng pozycje w interakcyjnie ,,osigganym” $wiecie
spotecznym (por. Strauss, Corbin, 1990; Corbin, Strauss, 2008; Charmaz,
Bryant, 2007). To speklnienie w regulach i procedurach zalozen
paradygmatycznych powoduje, ze omawiana wczeSniej przeze mnie relacja
ontologii, epistemologii i metodologii wydaje sie niezwykle harmonijna i
dopeliajaca wlasnie w przypadku Symbolicznego Interakcjonizmu i
metodologii teorii ugruntowanej Straussa i Corbin oraz Charmaz. Jest to
jednocze$nie powod, ktory zadecydowal o inspirowaniu sie w moim badaniu

wlasnie tymi odmianami metodologii.
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4.1. Charakterystyka zastosowanej metodologii

W badaniu zastosowalem podejscie dwustopniowe. W pierwszej fazie
badania skoncentrowalem sie wylacznie na zbieraniu danych i ich analizie.
Dopiero w fazie drugiej, kiedy wylonione zostaly juz podstawowe kategorie,
zaczalem zapoznawal sie z literatura, ktéra sluzyla mi zaréwno jako zZrodlo
danych do porownan, jak i inspiracja intelektualna. Taki dwustopniowy model
zostanie wykorzystany takze w empirycznej czeSci tej pracy. Poszczegbdlne
kategorie (w osobnych rozdzialach) beda przeze mnie omawiane najpierw
wylacznie w oparciu o dane uzyskane w badaniu, a dopiero w podsumowaniu
kazdego rozdzialu zostang skonfrontowane z istniejacymi koncepcjami
teoretycznymi, wynikami innych badan itp. Dane mialy dla mnie pierwszenstwo
w takim znaczeniu, ze nie stuzyly mi w potwierdzaniu badz obalaniu pojeé i
teorii juz istniejacych w ramach okre$lonej orientacji teoretycznej, ale
przeciwnie, to z danych wygenerowane byly pojecia, ktore nastepnie
porownywane byly z juz istniejacymi. Taki sposob wlaczenia w analizy
posiadanej wiedzy, na =zasadzie poréwnywania informacji z danych
empirycznych z informacjami z literatury wydaje sie efektywny o tyle, ze
umozliwia ograniczenie prekonceptualizcji, ale bez nienaturalnego dazenia do
osiagniecia ,,pustki umyshi” w chwili prowadzenia analizy. Poréwnywanie pojec
czy teorii wygenerowanych z juz istniejagcymi, umozliwia wzajemne ich
wzbogacanie.

Do analiz poshuzylem sie danymi jakoSciowymi, poniewaz s3 one
reprezentacja ludzkich dzialan, przejawem interpretacji i odczu¢ (por. Sivesind,
1999), jakie aktorzy spoleczni posiadaja wobec obserwowanych czy
przezywanych zjawisk. Sa to dane bardzo zlozone i wymagajace szczegélnie
zaangazowanego podej$cia analitycznego (LeCompte, 2000), posiadajace
bogactwo skondensowanych informacji, ktoére jesli wlasciwie opracowane
(wyselekcjonowane, zakodowane, teoretycznie skonceptualizowane),
umozliwiajg rozumienie i wyja$nianie badanych zjawisk (por. Huberman, Miles,
1983, 2000). Ponadto, analizy i opisy danych jakoSciowych stwarzaja warunki
do odkrywania wcze$niej niezaplanowanych i nieprzewidywanych zalezno$ci

badz proces6ow (Barton, Lazarsfeld, 1983).
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5. Techniki zbierania danych

5.1. Wywiad

Podstawowg technika zbierania danych byl wywiad poglebiony (in-depth
interview) ukierunkowany retrospektywnie (por. wykorzystanie takiej koncepcji
wywiadu Palska, 2002). Jest to wywiad jakoSciowy, nieposiadajacy
prekonceptualizowanej, zamknietej struktury pytan (badz zagadnien) czy zbioru
mozliwych odpowiedzi (Fontana, Frey, 1994; Watson, 2002), nastawiony na
uzyskiwanie rozbudowanej narracji i bogatych tresciowo opiséw (Rubin, Rubin,
1997), odwolujacych sie do zdarzen przeszlych i ich nawigzan do terazniejszoSci.
Celem zastosowania takiej techniki jest umozliwienie rozmoéwcom,
prezentowania w odpowiedziach ich indywidualnego sposobu postrzegania i
definiowania $wiata (Fielding, 1994; Watson, 2002), rozwijania przez nich
opowiesci, ktorych poOzniejsza analiza pozwoli uchwyci¢ zlozono$¢ dziatan
aktorow spolecznych, proceséw tworzenia i réznicowania znaczen w ciagu zycia,
ksztaltowania sie wartoSci i indywidualnej percepcji rzeczywisto$ci (por.
Prawda, 1987), ale nade wszystko umozliwi tych proces6w zrozumienie (por.
Fontana, Frey, 1994). Wywiad jakoSciowy, cho¢ niestandaryzowany i
niepoprzedzony strukturalizacja formy, nie jest jednak prowadzony w sposéb
zupelie dowolny, bez odpowiedniego przygotowania (Watson, 2002). Badacz
zawsze stara sie obmys$lic strategie (rozpoczecia, rozwijania tematéw,
dopytywania w fazie koncowej, zamykania i uzupeliania opowiesci), ktora
pozwoli mu nawigzac z rozmowcg kontakt, a nastepnie porozumienie niezbedne
do uzyskania danych bogatych tre$ciowo (por. Fontana, Frey, 1994; Wimpenny,
Gass, 2000). Rozumienie sie z rozmowca jest takze warunkiem podjecia przez
badacza perspektywy narratora (Fontana, Frey, 1994), przy czym nie chodzi tu o
dazenie do skrajnej subiektywizacji podejmowanych w wywiadzie tematéw, ale o
mozliwo§¢ uchwycenia w analizie wszystkiego, co istotne, tak dla samego
rozmowcey jak i dla przebiegu omawianych przez niego zjawisk. Projekt i
prowadzenie takiego wywiadu jakos$ciowego doskonale dopeklnia sie =z
metodologia teorii ugruntowanej (por. Fielding, 1994), a to ze wzgledu na trzy
zasadnicze wlasnosci tej techniki (Rubin, Rubin, 1997). Po pierwsze chodzi o

elastyczno$¢ (flexibility), pozwalajaca na modyfikowanie projektu wywiadu

35



zgodnie z aktualng wiedza badacza, wymogami ciaglego poréwnywania czy
dobierania proby. Po drugie, dzieki powtarzalnosci (iterative) wywiadu
gromadzone informacje moga by¢ analizowane i zestawiane ze sobga. Jest to
znaczace, poniewaz pomimo otwartosci (open-endness) techniki, przynosi ona
dane, stale odnoszace sie do tego samego, badanego zjawiska. Wreszcie po
trzecie, cigglo$¢ i nieprzerwano$¢ (continuous) projektu wywiadu sprawia, ze
badacz ma mozliwo$¢ podejmowania nowych, wylaniajacych sie z danych
zagadnien bez koniecznoS$ci rezygnowania z dotychczasowego kierunku analiz
(Rubin, Rubin, 1997). Powyzsze wlasno$ci powoduja, ze wywiad taki sprawdza
sie w dostarczaniu danych do generowania kategorii, dopracowywania ich
wlasnosSci i osiggania teoretycznego nasycenia (por. Rubin, Rubin, ibidem), a w
rezultacie formulowania hipotez i ugruntowanych teorii, przez co nazywany

bywa ,technika odkrycia” (Fielding, 1994; Watson, 2002).

5.1.1. Charakterystyka badanej zbiorowosSci

W moim badaniu przeprowadzilem trzydziesci trzy, trwajace od p6t do
niespelna dwéch i poél godziny, wywiady z pracownikami naukowo-
dydaktycznymi. W probie znalazlo sie 19 mezczyzn i 14 kobiet, w wieku od 27 do
63 lat, pracujacych na uczelniach we Wroclawiu, w Warszawie i Lodzi. Ze
wzgledu na posiadany stopien naukowy przebadana grupa dzieli sie
nastepujaco: 11 magistrow, 9 doktoréw, 8 doktoréw habilitowanych i 5
profesorow. Dobrana grupa jest takze wyraznie zréznicowana pod wzgledem
dyscyplin naukowych, ktérymi zajmuja sie rozméwcy wywiadow. Znalazlo sie w
niej 2 chemikoéw, 4 fizykow, 2 biologow, 3 matematykow, 3 informatykéw, 3
prawnikoéw, 2 historykéw, 3 filologéw, 3 ekonomistow, 3 politologoéw, 3
psychologéw, 2 filozofow. Jak tatwo zauwazy¢ brak jest zaré6wno pedagogow, jak
i socjologow, co jest wykluczeniem celowym. Juz przy wstepnych probach
umawiania sie na wywiad napotykalem utrudnienie w postaci duzego
zainteresowania koncepcja badania, warsztatem, hipotezami badawczymi itp.
Moje proby nieudzielania konkretnych odpowiedzi, ktore moglyby zaburzyé
przebieg poézniejszego wywiadu, konczyly sie domyslami i probami
dedukcyjnego dojécia do celéw mojego badania, analiza problematyki,

sugestiami metodologicznymi. W takiej sytuacji doszedlem do wniosku, ze
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bardzo trudno bedzie mi od przedstawicieli tych dwoch dyscyplin uzyskaé
warto$ciowe dane, ktére nie beda rodzajem autoanalizy, a wlasciwa narracja
retrospektywnie ukierunkowang. Dlatego do badania nie zostali w rezultacie
dobrani socjologowie i pedagodzy, co jednak nie wplynelo na jako$¢ proby, inni
przedstawiciele nauk humanistycznych i spolecznych zostali ujeci w probie, a
socjologowie byli dodatkowo badani za pomoca obserwacji uczestniczacej (patrz

rozdzial 5.2).

5.1.2. Krytyka techniki wywiadu

Pomimo znaczacych zalet wywiadu jako$ciowego dla generowania
ugruntowanej teorii, ma on pewne ograniczenia, ktore je$li nieuwzglednione,
moga ostabi¢ rzetelno$¢ i trafno$¢ badania, a nawet calkowicie uniemozliwi¢
uzyskanie kompletnego obrazu analizowanego zjawiska. Dzieje sie tak, poniewaz
rozmoéwcy moga by¢é po prostu niechetni w przekazywaniu informacji, nie
widzie¢ ani sensu, ani potrzeby opowiadania o swojej przeszloéci czy
odpowiadania na wnikajace w ich prywatno$¢ pytania (Becker, Gier, 1972). Ten
problem wydaje sie usuwalny o tyle, ze wymaga nawigzania wspomnianego
wczeSniej porozumienia z rozmoéwca, wiec wyeliminowanie problemu jest
zasadniczo wymogiem w ogole zastosowania tej techniki. Znacznie bardziej
skomplikowanym zagadnieniem jest niemozno$¢ przekazania przez rozméwcoOw
informacji, czy to dlatego, ze zdarzenia z przeszlo$ci zostaly cze$ciowo
zapomniane, czy tez dlatego, ze cho¢ istotne dla badania, dla samych
rozmdwcoOw nie mialy znaczenia na tyle duzego, by sie utrwali¢ w pamieci lub w
ogole zosta¢ odnotowanymi w $wiadomos$ci (Becker, Gier, ibidem). Bardzo
wazne jest takze uwzglednienie, ze percepcja kazdego czlowieka zmienia sie
wraz ze zmianami w jego otoczeniu spolecznym i w samej jego osobowosci, a w
chwili wywiadu moze by¢ trudnym lub nawet calkowicie niemozliwym podjecie
przeszlego Swiatopogladu czy uzmyslowienie zaszlych uczué (Strauss, 1952).
Tym samym wszystkie przywolywane w wywiadzie zdarzenia i dzialania z
przeszlo$ci postrzegane s3 i oceniane z aktualnej perspektywy poznawczej, a nie
z tej, jaka mial w chwili, gdy zjawiska te zachodzily. Te i inne jeszcze slabe strony
wywiadu jakoSciowego sprawily, ze stal sie on przedmiotem szerokiej krytyki

(Atkinson, Silverman, 1997; Hammersley, 2003). Przeciwnicy przeceniania
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warto$ci uzyskiwanych wywiadem danych jak na przyklad David Silverman,
Jaber Gubrium czy James Holstein podkreslaja, ze podstawowym bledem jest
traktowanie opisow zawartych w wywiadach jako informacji o zjawiskach
samych w sobie, a nie jako interpretacji tych zjawisk czynionych przez
rozmoweow (por. Hammersley, ibidem). Ten nieuzasadniony zachwyt, jak
komentuja Paul Atkinson i David Silverman (1997: 305) wplywa na tworzenie
sie czego$ na ksztalt ,spolecznosSci wywiadu” zlozonej z entuzjastow, ktorzy
sadza, iz odnalezli sposob na wglad w umysly rozméwcéw zapominajac, ze
ludzie czesto mowig co$ zupelnie innego niz robig (por. Deutscher, za
Hammersley, 2003: 2). Zgadzajac sie badz nie ze shuszno$cia tej krytyki, nie
mozna jednak zapominaé o ograniczeniach wywiadu jako$ciowego jako techniki.
Wiele sposrod jej wad, jak cho¢by asymetrie pozycji i komunikacji
(przejawiajace sie w uprzywilejowaniu badacza jako wiedzacego wiecej i
kontrolujacego przebieg wywiadu oraz jednoczesnym zdegradowaniu rozméwcy
do roli ,przepytywanego/przestuchiwanego respondenta; Konecki, 2000)
mozna wyeliminowac poprzez deformalizowanie sytuacji wywiadu, czemu shuzy¢
ma jego nieustrukturyzowanie i elastyczno$é. Jednak eliminacja niektérych wad
(np. ograniczono$ci percepcji rozmdéwcOHw) wymaga zastosowania innej,

dodatkowej techniki w badaniu.

5.2. Obserwacja

Aby zmniejszy¢ wadliwo$¢ informacji pochodzacych z wywiaddw,
zdecydowalem sie na wykorzystanie techniki obserwacji uczestniczacej
(participant observation) jako drugiego zrodla uzyskiwania danych, nadajacych
sie do poréwnan i uzupelnien w analizie. Polgczenie takie wydaje sie bardzo
efektywne, poniewaz obie techniki daja sie zastosowa¢ w tym samym badaniu,
tj. uchwyci¢ to samo badane zjawisko (co nie zawsze jest mozliwe w przypadku
polaczen z innymi technikami), ponadto wzajemnie niweluja swoje braki i
podnosza dokladno$¢ (accuracy) i rzetelno$é calego badania (por. Becker, Gier,
1972). Obserwacja zastosowana przeze mnie, pozwolila ujaé zjawiska w ich
naturalnym konteks$cie i lepiej zrozumie¢ znaczenie tego kontekstu na przebieg

zdarzen i dzialan ludzi (Adler, Adler, 1994; Patron, 1997). Jednocze$nie
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pozwolila wyj$¢ w analizie poza selektywne spostrzezenia rozmowcow i dotrzec
do tych zjawisk, ktore pozostawaly poza ich percepcja (Patron, ibidem).

W czasie gromadzenia danych bylem jeszcze studentem, co mialo istotny
wplyw na przebieg obserwacji badawczej. Po pierwsze, obserwacja odbywala sie
~poprzez” uczestnictwo i byla ,naturalnie” niejawna, co oznacza tyle, ze moja
obecno$¢ nie wymagala ttumaczenia, nie wzbudzala podejrzen u obserwowanych
0sOb i zarazem nie tworzyla konieczno$ci do wyjawiania ani celéw, ani nawet
samego faktu jej prowadzenia. Po drugie, to zaangazowanie w obszar
empiryczny i podejmowanie go z perspektywy strony w interakcjach, sprawia, ze
obserwacje ta mozna zaliczy¢ rodzaju etnografii w nurcie tzw. naturalnej
socjologii postulowanej przez Edwarda Rose’a (1960; zob. takze Carlin, 2006).
Ma to swoja dodatnia metodologicznie warto$¢, pozwala bowiem lepiej
zrozumie¢ kontekst zjawisk i ulatwia zorientowanie sie w ,w terenie”, zwlaszcza
w poczatkowych fazach badania (por. Strauss, Corbin, 1990; Adler, Adler, 1994),
ale niesie za soba niebezpieczenstwo odzwierciedlania osobistych przekonan,
zalozen czy emocji we wnioskach formulowanych w trakcie analizy (por.
LeCompte, 2000). Dlatego aby wyeliminowa¢ powstawanie skrzywienia
badawczego (bias), wszystkie swoje obserwacje szczegbélowo notowalem, a
nastepnie uzyskane w ten sposob informacje tekstowe traktowalem jako dane,
poddajac je takiej samej analizie jak te pochodzace z wywiadow. W ten sposdb
informacje z wywiadow i z obserwacji wzajemnie sie uzupelnialy w procesie
cigglego poréwnywania danych, przy czym przebieg kolejnych stadiow
obserwacji uzalezniony byl od stanu analiz, doboru danych i dazenia do
wysycenia teoretycznego kategorii.

Obserwacja prowadzona byla pomiedzy styczniem 2004, a styczniem 2005
roku na Wydziale Ekonomiczno-Socjologicznym oraz Wydziale Fizyki i Chemii

Uniwersytetu Lodzkiego.

6. Etyczne aspekty badania

Ostatnim zagadnieniem, jakie porusze w tym rozdziale, jest kwestia etyki
badawczej. Zbieranie i gromadzenie danych jakosSciowych jest w sposéb

nieunikniony zwigzane z wnikaniem w sfere prywatna, a niekiedy nawet
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intymna os6b badanych (Shaw, 2003). Okolicznoé¢ prowadzenia wywiadu moze
prowadzi¢ do klopotliwych sytuacji, kiedy rozméwca pytany jest o zdarzenia
wstydliwe i krepujace albo kiedy musi wraca¢ wspomnieniami do chwil dla
niego nieprzyjemnych (por. Punch, 1994; Shaw, 2003). Podobnie obserwacja w
trakcie, ktorej ujawni¢ sie moga badaczowi informacje, ktorymi badani nie
chcieliby sie z nikim dzieli¢, jest technikg dyskusyjna etycznie. Zmniejszenie
narazenia badanych na przykro$ci zwigzane ze zbieraniem danych powinno by¢
zawsze uwzgledniane jeszcze przed rozpoczeciem dzialan terenowych, a zaufanie
i porozumienie z badanymi stuzy¢ nie tylko celom metodologicznym, ale takze
etycznym (por. Punch, 1994). Zastosowanie metod jakoSciowych moze by¢
zarobwno pomocne, jak i komplikujace to dazenie. Z jednej bowiem strony,
nieustrukturalizowanie i otwarto$¢ pozostawia badanemu swobode dobierania
spraw, ktore zawiera w swojej odpowiedzi badz narracji, ale z drugiej, dane
jako$ciowe pelne sa rozmaitych informacji, dotyczacych najczeSciej zycia
prywatnego, biografii i nacechowane sa niejednokrotnie emocjami. Z tego
wzgledu do$¢ trudno jest méwic o anonimowosci takich danych (Parry,
Mauthner, 2004), ich bogata tre$¢ stanowi zawsze wystarczajacy ,podpis”
badanego, aby méc rozpoznaé jego tozsamosé. Z kolei obserwacja prowadzona w
sposob niejawny, nie spelnia wymogu poinformowania i uzyskania zgody na
badanie, ktére to maja stanowi¢ priorytet dla naukowca (por. Shaw, 2003).
Trudno jest w tym miejscu dokonywac rozstrzygnieé, tym bardziej, ze kwestie
etyczne stanowig temat licznych dyskusji, a ich streszczanie nie jest celem tej
pracy. Piszac jednak ten podrozdzial pragne zwroéci¢c uwage na zagadnienia,
ktére powinny by¢ przez badacza uwzgledniane. Ze swojej strony dolozylem
wszelkich staran, aby zbieranie danych nie bylo uciazliwe czy nieprzyjemne dla
badanych, zobowigzalem sie zachowaé¢ w tajemnicy dane personalne moich
rozmdéwcow, a wywiaddw i informacji w nich zawartych nie udostepnia¢ nikomu
i wykorzystaé wylacznie w celach analitycznych oraz opisowych (jako cytaty w tej
pracy). Obserwacja, cho¢ niejawna, nie roéznila sie zakresem dostrzeganych
zjawisk od potocznej percepcji zdarzen dostepnych kazdemu studentowi, z ta
jedynie r6znica, ze moje spostrzezenia byly notowane, a nastepnie poddawane
analizie. Wszelkie imiona i nazwy wlasne zostaly w tej pracy zastapione, a opisy

0sOb ograniczone do metodologicznie niezbednego minimum.
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IV. Cze$¢ empiryczna

Pojeciem, ktore jako kategoria centralna (core category) integruje cala
siatke pojeciowa mojego badania i odnosi sie do wytonionego z danych procesu
spolecznego jest, jak juz wcze$niej wspomnialem, proces stawania sie
nauczycielem akademickim. Jako proces moze zosta¢ zrekonstruowany poprzez
odtworzenie kolejnych, sekwencyjnie po sobie nastepujacych stadiow, opis
wlasnoséci odnoszacych sie do kazdej fazy, warunkéw, jakie musza zostaé
spelione, by caly proces trwal, a zakonczenie kazdej fazy inicjowalo
jednocze$nie rozpoczecie sie kolejnej. Jednak wielo§¢ i réznorodnosé
subkategorii i wlasno$ci powigzanych z ta centralng kategoria, sklania mnie do
rozpoczecia od rekonstrukeji procesu, oméwienia jego analitycznych wymiarow,
powigzanych subproceséw 1 wlasnosci bez uwzgledniania wymiaru
temporalnego. Dopiero po poznaniu specyfiki i istoty poszczegélnych elementéw
procesu, zostanie on podjety z perspektywy diachronicznej, ukazujacej
dynamike zaleznoéci i oddzialywan pomiedzy poszczeg6lnymi, ujetymi w
kategorie fenomenami. Taki zabieg analitycznej rekonstrukeji w perspektywie
statycznej, a nastepnie ponownej integracji juz wzbogaconej o wymiar
temporalny ma na celu ulatwienie czytelnikowi zrozumienia podejmowanych
zjawisk. Zatrzymanie procesu na poziomie analizy, szczegdlowe opisanie
poszczegb6lnych, odnoszacych sie do niego kategorii, a nastepnie ponowne jego
,0zZywienie” i opisanie zalezno$ci dynamicznych, wyznacza porzadek rozdzialu

empirycznego.

7. Proces stawania sie nauczycielem akademickim -

ujecie synchroniczne

Aby moc zaja¢ sie omawianiem procesu stawania sie, najpierw nalezy
odpowiedzie¢ na pytanie: co znaczy ,by¢” nauczycielem? Uznajac, ze jest to
zawdd, odpowiedzi nalezaloby poszukiwaé w regulacjach formalno-prawnych,
szczegblowo ustalajacych zasady, na jakich praca taka moze zosta¢ podjeta.

Spelianie odpowiednich kryteriéw kompetencyjnych, posiadanie okreslonej
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formy umowy o prace i wypehianie dydaktycznych obowigzkow, stanowiloby
wtedy przestanke do uznania, ze jest sie nauczycielem akademickim. Jak okazato
sie w badaniu, spelnianie kryterium formalnego jest warunkiem koniecznym do
rozpoczecia procesu stawania sie, ale niewystarczajagcym do uznania ,bycia”
nauczycielem (do czego wrbéce w rozdziale 8). Z drugiej strony, mozna ujac to
zagadnienie w bardziej idealistyczny sposob i odwolujac sie do klasycznych
koncepcji pedeutologicznych przyjaé, ze ,bycie” nauczycielem, to posiadanie
szczegblnych predyspozycji, motywacji i gotowosci do pracy edukacyjne;.
Jednak i takie rozumienie ,bycia” okazalo sie niewystarczajace w Swietle
analizowanych danych, motywacja i predyspozycje osobowoSciowe sa
warunkiem istotnym dla przebiegu procesu stawania sie, ale niekoniecznym tak
dla jego rozpoczecia, jak i zakonczenia. W badaniu potwierdzilo sie to, co nie jest
akurat szczeg6lnym odkryciem dla socjologii, a mianowicie, ze ,bycie” kims$ to
spostrzeganie siebie” jako tego kogos, ale jednocze$nie ,bycie postrzeganym”
jako ten kto§ przez innych. Do$¢ skomplikowane objasnienie staje sie
zrozumiale na przykladzie. Aby moéc powiedzie¢ o mnie, ze jestem na przyklad
publicysta, oprocz speliania pewnych wymogoéw formalnych i chocby
minimalnych predyspozycji musialbym przede wszystkim sam siebie za
publicyste uwazac. Bez mojej wlasnej identyfikacji z ta rola trudno bytoby mi ja
jednoznacznie przypisa¢ (pomijam tu rzecz jasna sytuacje etykietowania, kiedy
przypisywane sa pewne charakterystyki bez konieczno$ci ich akceptowania
przez podmiot, do ktorego sie odnosza). Niemniej, moja identyfikacja nie jest
wystarczajaca, bowiem potrzebne jest jeszcze uznanie mnie za publicyste przez
moje otoczenie spoleczne, czytelnikdw, znajomych, pracodawcoéw itp.
Oczywiscie moglbym staraé sie ignorowac sprzeczne wobec mojej definicje tego,
kim jestem, jednak w takiej sytuacji byloby mi niezwykle trudno podtrzymywacé
swoja autoidentyfikacje, ktéra napotykalaby na zaprzeczenia ze strony innych.
Ponadto twierdzenie, ze jestem publicysta bytoby w takim wypadku dyskusyjne i
nie dawalo mozliwosSci jednoznacznego rozstrzygniecia. Rzeczywisto$¢ spoleczna
jest niewatpliwie bardziej zlozona niz przytoczony przeze mnie przyklad, a
mozliwe do zaistnienia sytuacje wykraczaja poza teoretyczne dywagacje. Jak
okazalo sie w badaniu, takze w odniesieniu do nauczycieli akademickich
mozliwe i co wiecej wystepujace sa sytuacje, w ktorych autoidentyfikacja jest

niezgodna z identyfikacja czyniong przez innych, albo tez istnieja wsréd innych
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odmienne identyfikacje okre$lonej osoby. Kiedy zachodza rozbieznosci, ,bycie”
(nauczycielem akademickim) jest zawsze tylko czastkowe, niepelne, a przez to
relatywne. Do ,bycia” kompletnego, uznawanego bez watpliwoSci, oprocz
spelnienia wymogéw formalnych, zaistnie¢ musi harmonia pomiedzy
refleksyjnym ,obrazem siebie”, tworzonym przez sama jednostke, a ,obrazem
odzwierciedlonym” w postawach, opiniach i dzialaniach innych os6b. A taka
harmonia nie jest mozliwa do uzyskania w jednym akcie, samo skonczenie
studiow, podjecie pracy czy nawet przeprowadzenie pierwszych zaje¢ nie
wystarcza, aby poczu¢ sie nauczycielem, zosta¢ za niego uznanym przez
wszystkich uczniéw, ale co najwazniejsze uzyskac akceptacje i potwierdzenie ze
strony grupy nauczycieli. Dotyczy to zwlaszcza dydaktykéw akademickich,
ktorych specyficzna sytuacja zostala juz omowiona wezesniej. W przewazajacej
wiekszo$ci nie posiadaja oni oficjalnych po$wiadczen swoich pedagogicznych
kompetencji, a rola nauczyciela jest jedna z dwbch, jakie maja do wypehienia,
bedac pracownikami naukowo-dydaktycznymi. Oni nauczycielami muszg sie
stawa¢, musza ksztaltowaé siebie w interakcji z otoczeniem akademickim,
nabywa¢ perspektywe poznawcza wlaciwa nauczycielom, a przez to zabiegac¢ o
uznanie ze strony innych, studentéw i tym bardziej pozostalych wykladowcow.
»,Bycie” nauczycielem jest wiec jedynie stanem, wyznaczajacym kierunek
przebiegu procesu stawania sie, ktory nie bez powodu jest najwazniejsza
kategoria w moich analizach. Jest to bowiem proces, od ktérego przebiegu
zalezy caloksztalt dzialan i osiagnie¢ zawodowych pracownikéw naukowo-
dydaktycznych, proces, ktéry jak pokaze w tym i w nastepnym rozdziale, jest nie
tylko pojeciem ogniskujacym pozostale kategorie analityczne, ale jest takze
zjawiskiem w znacznym stopniu organizujacym dziatalnos§¢ wyzszych uczelni.

Na stawanie sie nauczycielem akademickim skladajg sie trzy, rownolegle
przebiegajace subprocesy, z ktorych kazdy jeden ma wplyw na dwa pozostale.
Pierwszy z nich, przenoszenie odniesienia dotyczy nabywania okreslonej
perspektywy poznawczej, drugi to kreowanie roli, czyli wytwarzanie koncepcji
dzialan zawodowych i sposobu ich prowadzenia, natomiast trzeci
identyfikowanie siebie odnosi sie do re-konstruowania tozsamosci jednostki.
Kolejne podrozdzialy beda poswiecone ich méwieniu.

Jednak proces stawania sie nauczycielem nie przebiega w oderwaniu od

oddziatlujacych na niego warunkow. Wielopoziomowy kontekst zlozony miedzy
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innymi z uwarunkowan interakcyjnych, organizacyjnych czy kulturowych
rOwniez wymaga omowienia, co zrealizowane bedzie w osobnym podrozdziale.
Wreszcie inne jeszcze kategorie, ktore reprezentuja zjawiska
charakterystyczne i istotne dla calego $wiata akademickiego, a w tym dla
poruszanych tu zagadnien, nie mogly zostaé pominiete i opracowane zostana
pod koniec tego rozdzialu, natomiast calo$¢ zaleznoSci poszczegdlnych
elementow procesu, dla lepszego ich zrozumienia, zilustrowany zostal na

diagramie (patrz Rysunek 1).
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Rysunek 1. Proces stawania sie nauczycielem akademickim
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7.1. Proces przenoszenia odniesienia

Rozpoczecie pracy jest dla pracownikow naukowo-dydaktycznych (ktérych
w tej czeSci pracy bede zamiennie okreslal takze pojeciem pracownikéw
akademickich) znalezieniem sie w nowej sytuacji, na ktérg skladaja sie nowe
oczekiwania formulowane przez otoczenie spoleczne (tak innych pracownikow
jak i studentow), nowe reguly okreslajace sposoby, w jakie oczekiwania te
powinny by¢ spelniane, ale jednocze$nie sa tez nowe mozliwosci i przywileje,
przystugujace osobie o danym statusie. Oto przyklady wypowiedzi ilustrujacych
taka sytuacje:

Jak przychodzisz tu [na uczelnie — przyp. autora] pierwszy
raz, to dopiero sobie uswiadamiasz, no jak to w ogoéle jest. Od
razu cie zalewa masa réznych rzeczy, ktére musisz zrobié albo

ktore musisz wiedziec (...).

Wszyscy mowiq do mnie: panie magister. Troche to jak w
aptece, tak sobie pomyslatem pamietam, jak pierwszy raz to
ustyszatem w pracy i niby tak nie bardzo, no, bo jak to student
mowi, przeciez o pare lat miodszy, albo jak ‘prosze pana’
mowi, to pamietam, ze z poczqtku to Smiaé mi sie z tego
chcialo, no to takie konwenanse (zamyslenie). Ale potem sie
przyzwyczailem, tak to jest, ja jestem magister, ktos inny jest
doktorem, a kto$ tam studentem, po prostu jak sie z tym
pierwszy raz spotykasz, z takq zmiangq, ze to ty magister jestes,

to zaskakuje, bo jest czyms nowym

Nowo$¢ sytuacji moze przejawiaé sie na dwa sposoby. Po pierwsze moze
by¢ nowoscia rzeczowa, to znaczy pojawieniem sie w percepcji jednostki nie
obserwowanych wczeéniej obiektow poznawanej rzeczywistoéci, nowych
zjawisk czy nowych oséb. Zaobserwowanie nowo$ci rzeczowych najczesciej
dotyczy pracownikow akademickich, ktorzy prace podjeli w miejscu innym niz
ukonczyli studia. Tym samym s3a oni przybyszami, ktérzy wchodza w

nieznane im $rodowisko, zapoznajg sie z przestrzenig, wchodza w interakcje z
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nieznanymi im wcze$niej osobami, poznaja organizacyjne zwyczaje i sposoby

podejmowania dzialan:

Jak tu (na wuczelnie — przyp. autora) pierwszy raz
przyjechatam, to byl zupelny koszmar, bo ja nic nie
wiedzialam. Ciggle sie gubitam, mylitam osoby, teraz to jest

Smieszne (usmiech), ale wtedy to byt dla mnie koszmar.

Okazalo sie, ze tu zupelnie inne panujq zwyczaje niz tam gdzie
studiowatem, inne sq to relacje miedzyludzkie, inne

traktowanie studentéw i w ogole siebie nawzajem.

Drugi rodzaj to nowo$¢ interpretacyjna, a wiec postrzeganie tych
samych, znanych juz obiektéw rzeczywisto$ci w nowy sposéb. Taka sytuacja
odnosi sie przede wszystkim do pracownikéw akademickich, ktérzy prace
rozpoczynaja w szkole, w ktorej wczeSniej konczyli studia, a wiec do
miejscowych. Osoby, elementy przestrzeni, sposoby organizacji dzialan i
panujace zwyczaje zostaly juz poznane w trakcie studiowania, a tym samym nie
s3 same w sobie nowymi zjawiskami, nowe s3 natomiast sposoby ich
interpretowania. Pracownik akademicki dostrzega, ze obserwowane przez niego
albo doswiadczane sytuacje sg lub moga by¢ definiowane zupelnie inaczej niz

czynil to jako student:

Jak bytam studentkq, to zawsze sie bardzo denerwowatam jak
wykladowcy nie bylo na jego dyzurze, wnerwialo mnie to, bo
widziatam, ze olewa sobie nas i swoje obowiqzki. Teraz to
widze, ze moze byé inaczej. Mozna nie moc przyjsé na ten
dyzur, tu jest tyle innych rzeczy do zrobienia. Nie twierdze, ze
kazda taka nieobecnos¢ jest, no usprawiedliwiona (Smiech),
ale widze tylko, ze moze byé inaczej, ze niekoniecznie

nieobecnos$¢ oznacza olewanie.

Zarobwno nowo$¢ substancjalna jak i interpretacyjna moze zostaé
postrzezona tak przez pracownikow z danego $rodowiska uczelnianego jak i

spoza niego. Jednak najczeSciej jest tak, ze miejscowi uznajac, ze przez okres
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studiow dobrze poznali swoje akademickie otoczenie, kazda nowo$¢ traktuja
jako odmienng interpretacje, natomiast przybysze maja tendencje do
ujmowania wszelkich nowos$ci jako nieznanych dotad zjawisk, a nie réznego
sposobu ich definiowania.

Oba rodzaje nowo$ci wzbudzaja w pracowniku akademickim
zainteresowanie, ktorego celem jest blizsze poznanie odmienno$ci sytuacji,
czy to rzeczowych jej elementow czy interpretacyjnych sposobéw ich
podejmowania. Powoduje to uSwiadomienie sobie, ze dotychczasowo znana
rzeczywisto$¢ nie jest jedyna, to znaczy, ze istnieja zar6wno inne sposoby
dzialania jak i inne definicje tych dzialan i sytuacji, w ktorych zachodza. Jest to
bardzo wazny moment, poniewaz bez u$wiadomienia sobie nowoSci proces
przenoszenia odniesienia nie moglby sie rozpoczac¢, cho¢ sama $§wiadomos$¢ nie
jest warunkiem inicjujacym. Proces ten rozpoczyna sie bowiem dopiero w
momencie, kiedy pracownik uzmystowi sobie, ze jego interpretacje nie sa
wlaéciwe, tj. ze wykonuje bledy definicyjne lub kiedy stosuje zawezone
interpretacje, ktore uniemozliwiaja mu pelne zrozumienie kontekstu
dzialania, interakcji i nadawanych poprzez nie znaczen. Blad definicyjny to
przypisanie obserwowanemu badz do$wiadczanemu zjawisku niewlasciwego

znaczenia, np.:

Asystowalem profesorowi przy egzaminie, kilka o0s6b
asystowato, bo to caly rok byl. Atmosfera przed rozpoczeciem
byta bardzo fajna, wszyscy sie $miali, profesor zartowal, az sie
dziwilem, bo u mnie to takiego luzu nie byto. A potem sie zaczql
egzamin. No 1 ja myslatem, ze takie panujq swobodne relacje,
jak wczesniej, to jak mnie kto$ tam pytal no to mu méwitem, co
chcial, troche, tez sie posSmiatem 1 wtedy sie profesor
zorientowal 1 mnie poprosit do siebie i1 uciszyl, to juz
wiedzialem, ze co$ nie tak. A po egzaminie, juz w pokoju to tak
mnie opiepr...(niecenzuralne) za to, ze pomagatem studentom,
ze to byl egzamin a nie zarty. No 1 bqdZ tu mqdry, no wtedy
zrozumiatem, ze jeszcze nie rozumiem chyba wszystkich

zasad...
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Natomiast niewystarczajaca interpretacja to taka, ktéra nie uwzglednia

wszystkich znaczacych aspektow zjawiska, czyniac je niezrozumiatym, np.:

Wtedy trudno mi bylo pojgé, o co w ich zachowaniu chodzilo,

nie wiem, czego$ moze nie dostrzegatem czy jak...

Jak to jest jednak mozliwe, ze w sytuacji, kiedy istnie¢ moga rbzne
definicje sytuacji (co pracownicy akademiccy spostrzegaja, jak napisalem
poprzez dostrzeganie nowosci), przypisywane znaczenia mogg by¢ niewlasciwe,
a interpretacje niepelne? Ot6z poprawno$¢ i kompletno$é¢ interpretacji sa
wymiarami relatywnymi, nie ma czego$§ takiego jak interpretacja
transcendentnie trafna, poniewaz zawsze czyniona jest ona z okre$lonej
perspektywy poznawczej. Rozstrzyganie o poprawno$ci interpretacji, czynione
jest w oparciu o kryterium zgodno$ci z definicja danej sytuacji czy zjawiska
przyjeta przez grupe, ktorej jednostka jest czlonkiem lub, do ktoérej bycia
czlonkiem aspiruje. Tak wiec to co interpretowane poprawnie z perspektywy

studentow, moze by¢ catkowicie bledne w odniesieniu do nauczycieli:

...kwestia spozniania sie (studentow — przyp. autora) na
zajecia, o to wlasnie. To niezwykle przeszkadza w
prowadzeniu zajeé, jest ucigzliwe. Przeciez nie trzeba wiele,
zeby sie nie spézniaé, troche checi, przezornosci i szacunku dla
wyktadowcey (zamyslenie), nooo, ale jak sama bytam

studentkq, to inaczej to widzialam.

Podobnie bledne interpretacje pojawiaja sie nie tylko w rozbieznosci
miedzy perspektywa studentéw i nauczycieli akademickich, ale takze przy
porownaniu przeszlej i obecnej grupy zawodowej w sytuacji, kiedy pracownik
akademicki podejmuje prace w szkole wyzszej nie bezposrednio po ukonczeniu

studiow, ale po wezesniejszych do$wiadczeniach zawodowych.

Nie bylem przyzwyczajony do takiej formalnosci, dla mnie
rozmowa z szefem to byla zwykla gadka, sthuchatem, co mam
robi¢ i robitem, radzitem sie, zartowalem. A tu (na uczelni —

przyp.autora) jest zupeinie inaczej. Tutaj rozmowa z

49



kierownikiem zaktadu czy pracownt, to jest caly rytual, prawie
sie trzeba prosié, zeby zosta¢ wystuchanym. Jak tu
przyszedlem, to inaczej to wszystko widzialem, trudno mi byto

zrozumied, co tu sie dzieje.

Bledy i niekompletno$é pojawiaja sie w momencie, kiedy interpretacje
czynione s3 z perspektywy poznawczej charakterystycznej dla grup uczestnictwa
(rodziny, kolegdéw, pracy) spoza Srodowiska nauczycieli akademickich.
Rozumienie sytuacji w sposéb wlasciwy innym pracownikom akademickim, a
wiec patrzenie na Swiat oczyma nauczyciela szkoly wyzszej, wymaga przyjecia
punktu widzenia grupy, uczynienia jej grupa odniesienia dla wlasnych percepcji
rzeczywisto$ci. Po dokonaniu bledow definicyjnych lub interpretacji, ktére nie
daja mozliwoSci rozumienia otaczajacych pracownika akademickiego zjawisk,
u$wiadamia on sobie, ze jego sposéb percepcji odbiega od przyjetego przez
pozostalych i ze dalsze jego dzialanie wymaga poznania perspektywy grupy
nauczycieli. Dokonuje tym samym rewizji odniesienia, okreslajac jak duze sa

rozbiezno$ci i co wymaga zmiany.

Czas dorosngé, tak sobie pomyslalem i przestaé patrzeé¢ na
Swiat jak miodziak, bo juz nim nie bylem dawno, to znaczy od

dawna.

Swiatopoglgd to mi sie zmienil juz w trakcie studiowania, ale

najbardziej to mi sie zmienial jak zaczqtem pracowac.

Tam (w innym zakladzie pracy — przyp. autora) byta zupetnie
inna rzeczywisto$é, biznes ma swoje prawa, tu tez jest inaczej,
nauka ma swoje. Jakbym tak patrzyl na wszystko tu (na
uczelni — przyp. autora) oczami biznesmena, to bym roku nie
wytrzymal, nie ma mowy. Ale teraz (Smiech) jakbym wrocit do
intereséw, to tez bym nie dal rady, bo juz patrze na to

wszystko jak profesor (Smiech).

Rewizja taka to przede wszystkim us$wiadomienie sobie, ze bycie

zaakceptowanym przez studentébw jako nauczyciel i1 zarazem bycie

50



zaakceptowanym przez nauczycieli jako czlonek ich grupy wymaga
dostosowania indywidualnej perspektywy poznawczej do tej przyjetej przez
pozostalych nauczycieli. Takie dostosowanie, a wiec przeniesienie zrodla
odniesienn poznawczych z poprzedniej na obecng grupe, a tym samym przyjecia
nowej grupy odniesienia (pojecie to zostanie szerzej omowione we wnioskach
do tego podrozdzialu), staje sie celem omawianego procesu. Skutkiem rewizji
odniesienia jest odréznienie definicji przeszlych i obecnych, co nastepuje na
zasadzie przeciwienstwa. To, co wcze$niej bylo przyjmowane i akceptowane,

uznane zostaje za odpowiednie i charakterystyczne dla przeszlej sytuacji:

Czas nadszedt, zeby sie pozegna¢ z ciuchami i plecakiem i to nie
dlatego, ze to jakis konformizm, nikt mnie nie zmuszat, ale ja
wiedzialem, ze teraz to juz po prostu nie przystoi przychodzié

w byle czym.

Tak, moze kiedys inaczej patrzylem na ta sprawe (Sciggania
na zaliczeniach — przyp. autora), ale teraz (zamyslenie) ja
rozumiem tych, co robiq Sciqggi, bo po nocach nie dali rady
zakué (Smiech), rozumiem, no, ale akceptowaé nie moge, no

tego nauczyciel zrobi¢ by nie mogt.

Duza role w odréznianiu definicji odgrywaja panujace (w grupie i w
organizacji) reguly dzialania (patrz podrozdz. 7.5). To one oprocz kryterium
przeciwienstwa stanowig dla pracownika akademickiego gléwna przestanke do
uznania okres$lonych definicji za nieaktualne. To, co niezgodne z regula lub, co
podwaza jej zasadnos$¢ jest traktowane za niedopuszczalne w nowej sytuacji.
Wobec uswiadomienia sobie, ze posiadane odniesienia i perspektywa poznawcza
nie s3 odpowiednie i nie daja mozliwoSci rozwijania sie jako nauczyciel,
pracownik akademicki stara sie znalez¢ jakie$ punkty orientujace, ktore
wyznaczylyby najlepsze sposoby przeniesienia odniesienia i zarazem pomogly w
jego realizacji. Reguly sa wlasnie jednym z takich punktéw orientujacych
dzialania pracownika akademickiego. Pozwalaja mu przypuszcza¢, ze
przestrzeganie ich jest cecha charakterystyczng postawy nauczyciela, a ponadto,
ze zapewni mu uznanie wsréd grupy pracownikow naukowo-dydaktycznych.

Dlatego pierwsza z taktyk, jakie wybiera w celu osiagniecia perspektywy
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poznawczej grupy odniesienia jest przestrzeganie wyznaczanych przez nia
regul. Kolejnym punktem, na ktéry pracownik akademicki orientuje swoje
dzialania, sa zachowania innych nauczycieli, zwlaszcza tych, ktorzy sa dla niego
znaczacymi (patrz podrozdz. 7.4), ale nie tylko. Poprzez przystuchiwanie sie
rozmowom innych nauczycieli opowiadajacych o swoich biezacych i przeszlych
dos$wiadczeniach dydaktycznych i naukowych, a takze za sprawa obserwacji ich
dzialania dowiaduje sie o mozliwych i aprobowanych sposobach postepowania

czy interpretowania zdarzen:

Pamietam, ze pisatem wtedy cos jak do pokoju weszli studenci i
o czym$ zaczeli rozmawiaé z doktorem Kowalskim, o
zaliczeniach chyba i nagle zaczql na nich krzyczeé, ze mu na
glowe wlazq, ze sie wczesniej mogli uczyé, no krzyczat na nich
tak, ze ja sam sie prawie w tym komputerze schowatem
($miech). Studenci wyszli i dopiero po chwili wrocili, wchodzili
po kolei, grzecznie, cicho. A jak juz skonczyli i wyszli to
Kowalski tak do mnie moéowi ‘widzisz tak sie studentéow
traktuje, inaczej cie zameczq'. No i to zapamietalem, ze i tak

czasem trzeba zrobié¢ zeby zaprowadzié porzqdek.

Zupelnie bylam zdezorientowana, czasem nie wiedziatam, co
robi¢ i jak, ale na szczeScie w pokoju nie jest sie samemu 1 jak
sie postucha rozmoéw innych, co oni przezywajq, to raz, ze sie

robi od razu lepiej, a dwa to ile sie mozna dowiedzieé.

Styszalam, ze zrobienie zaliczenia, co trzy, cztery zajecia
poprawia aktywnos$¢ 1 przygotowanie 1 tak zrobilam sama i

sprawdzilo sie.

W ten spos6b druga przyjeta taktyka jest nasladownictwo,
przejmowanie postaw i pogladow, upodabnianie sie w dzialaniu do
pierwowzoru, ktérym sg inni nauczyciele. Informacje niezbedne do odtwarzania
postaw poprzez ich nasladowanie, zbierane sg takze w sposob otwarty poprzez
pytania czy prosby o pomoc. Pracownicy akademiccy wybieraja najczesciej

nauczyciela, zajmujacego $rednia pozycje w strukturze (posiadajacego stopien
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doktora), ktéory ma juz do$wiadczenie w pracy, ale jednocze$nie nieoddzielony
jest duzym dystansem statusu (jak na przyklad profesor). Moze sie takze
zdarzy¢, ze o porade czy pomoc poproszony zostanie kto$ o statusie podobnym,
rozstrzygajace jest zawsze do§wiadczenie i dostepnosé, tj. mozliwo$¢ nawigzania
niesformalizowanego kontaktu kolezenskiego. Jesli pomoc bedzie kilkukrotna,
to taki doradca moze sta¢ sie posSrednikiem przeniesienia, -czyli
przedstawicielem grupy, ktory bedzie wspieral pracownika akademickiego w
jego dazeniach do poznania i przejecia perspektywy poznawczej grupy

odniesienia:

Dzieki jego pomocy zrozumialem, co to znaczy byé

nauczycielem.

RozmawialiSmy bardzo czesto, zawsze stuzyla mi radq i
wspierala, kiedy miatem jakie$ dylematy, to zdecydowanie mi

pomogto, wyksztaltcito jakby mnie.

Posrednik stuzy jako zrodlo informacji, pierwowzér postaw do
nasladowania i arbiter w sytuacjach wymagajacych rozstrzygnie¢ (czy to
sprzecznych regul czy konfliktu pelionych ro6l). Jednoczes$nie jest on
traktowany jako idealny przedstawiciel grupy, bedacy nosnikiem wszystkich
specyficznych, istotnych cech stanowiacych o byciu jej czlonkiem. Posrednik
odgrywa istotng role do czasu pojawienia sie u pracownika pierwszych
sukcesow interpretacji, czyli takich sytuacji, w ktorych pracownik zaczyna
dostrzega¢ zbiezno$¢ jego definicji z definicjami pozostalych nauczycieli.

Poczatkowo $wiadectwem takiego sukcesu sg potwierdzenia innych nauczycieli:

[...] no tak to zrozumiatem, i mialem racje, co mi zresztq sam

potem powiedzial [...], bo to wszystko kwestia interpretacji.

Z czasem jednak sam pracownik akademicki poznaje, kiedy jego definicje
sq zbiezne z definicjami innych nauczycieli, zaczyna odczuwa¢ wrazliwos$¢
perspektywy, ktéora umozliwia mu rozpoznawanie postaw i sposobéw

interpretacji charakterystycznych dla grupy odniesienia:
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Wyktadowca wyzszej uczelni tak by nie powiedzial...

Wiedzialam, ze akurat ten projekt (projektu badawczego-
przyp. autora) zyska aprobate, znam ich na tyle, zeby to

wyczud.

Poérednicy przeniesienia koncza swoja role doradczg i staja sie kolegami
»,po fachu” (lub pelnia nadal inne role; patrz podrozdz. 7.4) w momencie, kiedy
pracownik ma juz poczucie, ze jego interpretacje sa wlasciwe i oparte na
perspektywie poznawczej grupy odniesienia. Dochodzi wtedy do sytuacji, kiedy
indywidualne interpretacje zestrajaja sie z interpretacjami przyjetymi w grupie,
przy czym nie chodzi tutaj o calkowita identycznos$¢ sposobow definiowania
okreslonych sytuacji, ale o generalng zbiezno§¢ wynikajaca z ogolnego
grupowego Swiatopogladu. Tym samym zachodzi przekladalnosé
perspektyw indywidualnych kazdego czlonka na charakterystyczne
perspektywy calej grupy. Nauczyciele maja wtedy poczucie, ze sami stanowia
idealnych reprezentantow grupy oraz przyjmuja za oczywiste podzielanie ze

wszystkimi jej czlonkami sposobu percepcji rzeczywistoSci:

A kto tu sie zgodzi na dodatkowe zajecia? Nikt, to chyba

oczywiste.

Wiem co moéwie 1 tutaj kazdy z nas (nauczycieli — przyp.

autora) powiedziatby to samo.

Wnioski

Proces przenoszenia odniesienia zwigzany jest z przemianami sposobow
interpretacji u pracownikéw akademickich. Wygenerowane w analizie pojecie
grupy odniesienia wydaje sie by¢ zbiezne z koncepcja Tamotsu Shibutaniego
(1962, 1972), ktory uznawal, ze jest to grupa wyznaczajaca jednostce
perspektywe poznawcza, a sama perspektywa jest niczym innym jak grupowo
zorganizowanym ogladem rzeczywisto$ci spolecznej (por. Zidtkowski, 1981). W

takim rozumieniu moge przyjac¢, ze grupa nauczycieli akademickich jest dla
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pracownika naukowo-dydaktycznego grupa odniesienia, ktorej istnienie jest
warunkiem Kkoniecznym wyksztalcenia sie w jednostce takiego sposobu
postrzegania i definiowania otoczenia spolecznego, ktory charakteryzowal
bedzie nauczycieli. Grupa taka nie stluzy poréwnaniom statuséw czy osiggnie¢
ani tez nie stanowi zrodla norm, wyznaczajacych zakres dozwolonych i
niedozwolonych dzialan (nie jest wiec ani grupa odniesien poréwnawczych ani
normatywnych, por. LoS, 1976). Grupa odniesienia dostarcza ram dla
postrzegania i interpretowania regul (norm), dzialan i zjawisk (por. Shibutani,
1962), a przyjecie jej perspektywy ma jednostce umozliwia¢ dokonywanie
rozstrzygnie¢ w sytuacjach nowych czy skomplikowanych (por. Shibutani, 1962,
1972). W przypadku nauczycieli jest to grupa uczestnictwa, do ktorej pracownik
akademicki nie musi aspirowac o tyle, ze formalnie jest jej czlonkiem, natomiast
stara sie o akceptacje ze strony pozostalych cztonkéow, wykazujac, ze jego sposob
definiowania sytuacji jest zbiezny z przyjetym w grupie. W procesie stawania sie
nauczycielem wybieranie grupy odniesienia jest procesem, poniewaz wymaga
przeniesienia odniesienia, czyli poczatkowego wyboru, a nastepnie zmiany
grupy. Poprzednia grupa odniesienia czy to studentow, czy pracownikéw z
poprzedniego miejsca pracy traci powoli swoje znaczenie w miare jak jej ramy
postrzegania rzeczywisto$ci spolecznej staja sie nieadekwatne do interpretacji
nowych sytuacji. Zakonczone sukcesem przeniesienie odniesienia ma miejsce,
kiedy dochodzi do przekladalnosci perspektyw poznawczych z cztonkami nowe;j
grupy odniesienia. Taka sytuacja wedlug fenomenologéw cechuje w ogoble
mysSlenie potoczne, ktére miedzy innymi oparte jest wlasnie na przekladalnos$ci
perspektyw (reciprocity of perspectives; Schutz, 1982). Wylonione w analizie
pojecie, jest zbiezne z t3 ideg fenomenologiczng o tyle, ze i tu na przekladalnosé
perspektyw skladaja sie dwie idealizacje. Pierwsza, dotyczaca zalozenia o
wymienialno$ci punktow widzenia, czyli przekonania, ze kazdy czlonek grupy
(odniesienia — nauczycieli) widzialby to samo zjawisko, ta samg osobe i ten sam
obiekt, gdyby zamienil sie miejscem z innym czlonkiem grupy. Druga idealizacja
odnosi sie do systemow zgodno$ci i opiera sie na zalozeniu, ze kazdy czlonek
grupy nauczycieli interpretuje otoczenie, typifikuje jego elementy i odbiera je
jako identycznie (lub prawie identycznie) znaczace dla niego tak jak dla kazdego
innego nauczyciela z jego grupy. Jednak przekladalno$¢ perspektyw jako

zwienczenie procesu przenoszenia odniesienia dotyczy sposobow postrzegania
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przede wszystkim pewnej tylko klasy zjawisk, w moim badaniu zwigzanych z
szeroko pojeta praca, ze Swiatem akademickim i naukowym. To, co
przyjmowane przez nauczycieli akademickich za oczywiste (taken for granted),
wszystkie schematy interpretacyjne i do§wiadczenia poznawcze skladajace sie na
zasob wiedzy podrecznej (stock of knowledge at hand) danej grupy, odnosza sie
do okreslonego fragmentu rzeczywistoSci, do wytwarzania intersubiektywno$ci
substancjalnej pracy nauczycieli akademickich. Tym czasem koncepcje
fenomenologiczne nie ograniczaja sie do obszaru rzeczowego, charakteryzuja
mys$lenie i postrzeganie kazdego czlowieka, sposoby, w jakie odbiera i organizuje
poznawczo rzeczywisto$¢ w calosci, a nie w jej fragmencie (por. Schutz, 1982;
Berger, Luckmann, 1983).

Jesli chodzi o kategorie grupy odniesienia w moim badaniu to mozna
przyja¢, ze odpowiada zamystowi Tamotsu Shibutaniego, natomiast trudno jest
jednoznacznie orzec czy jest ona takze bliska idei innego orientujacego
(orientational other) zaproponowanej przez Manfreda Kuhna (1972). O ile
grupa odniesienia wyznacza perspektywy interpretacji okreslonych zjawisk,
nalezacych do pewnej klasy badZ przynaleznych do pewnego fragmentu
rzeczywisto$ci spotecznej (zycia zawodowego, rodzinnego itp.), a tym samym
wplywa tylko fragmentarycznie na caloksztalt percepcji czlowieka (por.
Zidtkowski, 1981), o tyle inny orientujagcy ma wywiera¢ wplyw niezaleznie od
aktualnie pelnionej przez jednostke roli, ksztaltujac trzon jej osobowosci
(Ziotkowski, ibidem). Mozna oczywisScie przypuszcza¢, ze dlugotrwale
pozostawanie pod wplywem grupy odniesienia (nauczycieli) moze zaczac
oddzialywa¢ na caloksztalt osobowosciowy i ogdlna perspektywe poznawcza
jednostki, stajac sie tym samym jej innym orientujacym, jednak ta teoretyczna
sugestia nie posiada zadnego empirycznego uzasadnienia w moim badaniu i ma

charakter czysto hipotetyczny.

7.2. Proces tworzenia roli

Z chwilg podjecia pracy na uczelni, pracownik akademicki dowiaduje sie o
ogolnej charakterystyce roli naukowo-dydaktycznej, jaka bedzie pekil.
Z}ozono$¢ oczekiwan i obowigzkéw, jakie stanowia o specyfice tej roli oraz

wstepna antycypacja kariery (patrz podrozdz. 7.6) prowadza do rozdzielenia
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zadan zawodowych i przyporzadkowania ich dwom wydzielonym rolom, roli
nauczyciela i naukowca, po czym nastepuje najczeSciej wybor wazniejszej

(prymaryzacja roli), z punktu widzenia danego pracownika:

Tak sie wydaje, ze nie ma, co robié¢, ale jest mnostwo do
zrobienia [...] a jak sie chce w ogodle jakos postepy robi¢ i
rozwijaé sie zawodowo, to trzeba sobie na poczqtku

odpowiedzied, co sie chce robi¢, kim sie chce byc¢.

Poczqtkowo moze nie jest zle, ale potem mozna zrozumied,
dlaczego kariere tu (na uczelni — przyp. autora) robi sie tak
powoli (...), jest tyle obowiqzkéw, ze musialem wybierad,
czemu chce sie bardziej poswiecié, czy ma to byé nauka, czy

uczenie.

Rozroznienie to jest o tyle wazne, ze nadaje okreSlong istotnos$¢ roli
nauczyciela i wplywa zar6wno na dalsze wypelnianie tej roli, jak i w ogdle na
przebieg calego procesu stawania sie nauczycielem. Przyznanie pierwszenstwa
dzialaniom naukowym powoduje, ze pelnienie roli nauczyciela traktowane jest
jako obcigzenie, a kreowanie roli nauczyciela ogranicza sie do poszukiwania
sposobow minimalizowania nakladow (czasu, energii, uwagi) koniecznych do jej
realizowania. Natomiast wybranie roli nauczyciela jako najistotniejszej dla
pracownika akademickiego czyni go bardziej kreatywnym i zaangazowanym w
jej wypelnianie. Istnieje takze mozliwo$¢, ze obie role zostaja przyjete jako
jednakowo istotne, a pracownik stara sie pogodzi¢ wszystkie obowigzki w
rownym stopniu. Jest to jednak sytuacja o tyle sporadyczna, ze nawet dazac do
wypehiania obu rél z réwnym zaangazowaniem, pracownicy maja tendencje do

cho¢by nieznacznego przenoszenia akcentu uwagi na jedna z nich.

Myslatam, ze wszystko pogodze, ale z czasem sama
spostrzegtam, ze coraz wiecej czasu poswiecam zajeciom, a

praca doktorska coraz wolniej szta naprzod.

Po dokonaniu rozdzielenia zadan i prymaryzacji roli, nastepuje okreslenie

celéw dzialania dydaktycznego ze wzgledu na wybrang role prymarng i takie
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dobranie strategii nauczania, ktore cele te pozwoli osiagna¢. Dobranie strategii
nie jest jednak aktem jednorazowym, zaczyna sie w momencie prowadzenia
pierwszych zaje¢ i trwa jeszcze od kilku do kilkunastu kolejnych lekeji. W tym
czasie dochodzi do uswiadomienia sobie faktycznych oczekiwan zwigzanych z

rola:

Stajesz przed studentami i rozumiesz, 1 to jest takie gtupie, bo
w zasadzie oczywiste spostrzezenie, tyle, ze ty to rozumiesz
dopiero teraz jak oni na ciebie patrzq, no rozumiesz juz, ze
jestes tu po coS, ze oni oczekujq, ze co$ powiesz, ze
poprowadzisz te zajecia, ze to jest kurcze twoj obowiqzek 1 nie

ma to tamto.

W efekcie takiego u$wiadomienia pracownik akademicki interpretuje
oczekiwania studentéw i uznaje, ze ich najwyrazniejszym elementem jest wejscie
w posiadanie okre$lonego zakresu i rodzaju wiedzy. Z tym tylko, ze pracownik,
ktory wybral wlasny rozwéj naukowy, koncentruje sie i obiera za podstawowy
cel roli nauczyciela, przekazywanie (dostarczanie) tej wiedzy, natomiast
pracownik, dla ktérego najistotniejsze jest nauczanie, zwraca uwage przede
wszystkim na efekty przekazywania wiedzy, interesuje sie tym, co studenci po
jego zajeciach beda wiedzieli, a nie tylko tym, czego sie na tych zajeciach

dowiedza:

Chciatem zrobi¢ wszystko, zeby cos z tych zaje¢ wyniesli, zeby

wiedzieli i umieli chociaz troche tq wiedze zastosowaé.

Przychodzq przeciez nie po to zeby sobie postuchaé, ale zeby
nabywaé jakies umiejetnosci, no to ja tak ich musze nauczac,
tak wtedy sobie myslatam ($Smiech), zeby oni, no, no zeby to

faktycznie potem umieli.

Konsekwencja obranej strategii realizacji roli sa konkretne dzialania i
rozwigzania, jakie pracownik naukowy wykorzystuje na zajeciach.
Skoncentrowani na samym dostarczaniu wiedzy, opieraja sie glownie na

zadawaniu zadan domowych, przydzielaniu referatéw dla poszczego6lnych
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studentow czy przekazywaniu listy lektur, ktorych omawianie przypada na

nastepnych zajeciach studentom:

Przydzial referatow to bylo dobre wyjscie, ode mnie nie
wymagalo dodatkowego czasu, a zajmowalo cale zajecia.
Lektury tez na poczqtku byly dobre, ja i tak je znam, na

zajeciach wyznaczatem tylko, kto, jaki rozdziat omowi.

Inaczej przygotowuja sie do swojej roli pracownicy zaangazowani w
nauczanie, starajac sie nie tylko gromadzi¢ wiedze do zaje¢, ale takze obmysla¢
sposoby ciekawego i efektywnego jej prezentowania. Sa oni jednocze$nie
bardziej sa sklonni do kontrolowania rezultatbw nauki poprzez sprawdziany,

kolokwia czy odpytywania:

Wymyslatam roézne sposoby na to, zeby bylo ciekawiej,
chciatam dawaé wiekszq swobode tak, zeby sami sobie
regulowali, co 1 kiedy sie chcq uczyé, no, ale musiatam potem

to jakos weryfikowadé, czy to przynosi efekty...

Bez wzgledu na obrang strategie nauczania, pracownicy przygotowuja
takze strategie prezentacji siebie na zajeciach, prowadzenia interakcji ze
studentami. Ze wzgledu na to, ze w tym poczatkowym okresie pracownicy
naukowi w znaczniej mierze podzielaja jeszcze perspektywe poznawcza ze swojq
przeszla grupa odniesienia (pracownicza lub przede wszystkim studencksy),
prezentuja siebie jako blizszych studentom niz nauczycielom akademickim.
Oznacza to, ze podkres$laja na przyklad niewielka réznice wieku, wspolne
zainteresowania. Czesto podejmuja takze dyskusje na biezace, interesujace

mtlodziez tematy. Oto przyklad z notatek z obserwacji:

Po wejsciu do sali (nauczyciel) podchodzi biurka, zdejmuje
kurtke, wyimuje ksiqzki z plecaka i gazety, uSmiecha sie,
patrzqc w strone dziewczyn i méwi ‘przyjezdza ktos z Wu Tang
Clan (grupa muzykéw wykonujqcych rap), do Warszawy,
styszeliscie?”. Kto$ odpowiada, ze styszat 1 podaje date

przyjazdu, klika osob jest zdziwionych tq informacjq i zaczyna
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sie dyskusja na temat tego czy bilety na koncert bedq jeszcze
dostepne, wtedy wligcza sie (nauczyciel) ‘chyba juz nie ma, ale
mozna na dziko ($miech), ale nie wiem czy RZA (czotowy

muzyk grupy) tez bedzie?’, pada odpowiedz, ze ...

Prezentowanie siebie jako bliskiego studentom przejawia sie takze w
stroju, ktory czesto jest w tzw. mlodziezowym stylu, podobnie fryzura, akcesoria
(jak na przyklad plecak, czapka) oraz ozdoby jak choéby kolczyk w nosie, badz w
uchu (u mezczyzn) sugeruja podobienstwo do studentéow. Bardzo wazny jest
takze jezyk, jakim posluguja sie pracownicy akademiccy w takiej sytuacji. Jest
on raczej nieformalny, bezposredni i zawierajacy zwroty charakterystyczne dla
kultury mlodziezowej (np. spoko, luzik, siemanko, szacuneczek, zajawka itp.).
Jednak nie tylko wymienione zwroty shuza prezentowaniu siebie jako bliskiego
studentom. W wypowiedziach bardzo czesto pojawia sie okreslenie ‘my’ w
odniesieniu do pracownika i studentéw oraz ‘oni’ w odniesieniu do nauczycieli

akademickich. Z obserwacji:

...dyskusja na temat zaliczenia trwa, pada pytanie o to, czy
kolokwium jest w ogéle konieczne, nauczyciel odpowiada ,,No
raczej tak, konieczne, wymagajq tego, ja wiem, ze bysmy
(podkr. autora) tu sobie dali rade bez testéow, ale oni
(wskazanie ruchem gltowy w strone sal pracownikéw) chyba

na to nie pojdaq.

Taka forma wyréznienia na ‘my’ tutaj na zajeciach i ‘oni’ tam nauczyciele,
powtarza sie bardzo czesto takze podczas rozméw ze studentami na temat
studiowania, obyczajow panujacych na uczelni, wymiany spostrzezen czy
omawiania nauczycieli, ktorzy byli takze wykladowcami pracownika

akademickiego:

Czesto wtedy rozmawialem sobie ze studentami, tak na
poczqtku jeszcze zajeé, o tym, co sie zmienilo na uczelni, z kim
majq zajecia, bo przeciez w wiekszosci, to majq z tymi
(nauczycielami — przyp. autora), co i ja miatem, jest co

powspominaé.
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Poprzez taki sposéb prowadzenia interakcji ze studentami i prezentowania
siebie, pracownicy akademiccy daza do pokazania, ze ich sytuacja jest podobna,
ze to, co niekorzystne z perspektywy studentow (np. kolokwium) jest wymogiem
innych nauczycieli, a nie tego wlasnie pracownika, ktéry dazy do integracji i
porozumienia. Ponadto zdarza sie, ze w sytuacjach interakcyjnie trudnych jak
zaliczenia, egzekwowanie pracy czy zadawanie zadan domowych, pracownicy
akademiccy staraja sie pokazac, ze to nie jest ich pomysl, ze tez sa w trudniej
sytuacji i maja obowiazki, wyznaczane przez innych nauczycieli. Taka strategia
prezentacji siebie prowadzona jest w podobny sposob zaréwno przez
pracownikow wybierajacych role naukowea, jak i tych bardziej zaangazowanych
W nauczanie, z tym, ze ci pierwsi s nieco bardziej pows$ciagliwi w podkreslaniu
blisko$ci ze studentami (opowiadaja na przyklad o swojej pracy badawczej,
prezentuja siebie jako osoby dojrzalsze), ale i czeSciej przenosza
odpowiedzialno$¢ za wymagania wobec studentéw na innych nauczycieli. Na
zajeciach staraja sie, wiec wejS¢ w relacje ze studentami na tyle dobre, aby
ulatwialy im prowadzenie nauki i minimalizowaly konieczne naklady osobiste.
Natomiast pracownicy wybierajacy role nauczyciela i starajacy sie realizowac ja
poprzez wskazywanie bliskoSci ze studentami, czeSciej okazuja postawy
mlodziezowe, ale jednocze$nie czeSciej biora na siebie odpowiedzialnosé¢ za
wymagania (ktére niejednokrotnie sami wprowadzaja jako np. weryfikacje
wiedzy).

Strategia prezentacji oparta na budowaniu bliskiego kontaktu ze
studentami utrzymywana jest do momentu wystapienia fiaska strategii, czyli
sytuacji, w ktorej sposob prowadzonych dzialan przyniést dla pracownika
akademickiego efekty przeciwne do zamierzonych. Zdarza sie to, kiedy na
przyklad osoby majace wyglosi¢ referat na zajeciach nie przyszly albo studenci
nie przygotowali sie, a tym samym przeprowadzanie zaje¢ wymaga aktywnosci

pracownika:

..no 1 sie naciglem kiedys takq praktykq (zadawania
referatow — przyp. autora), bo mi nie przyszty te osoby. Ja sie

nie przygotowalem, a zajecia trzeba bylo przeprowadzié,
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krecilem cos fatalnie, byto chyba latwo zauwazyé, ze nie wiem,

co mowic [...], to byta nauczka.

Moze sie takze zdarzy¢, ze studenci wykorzystaja nadmiernie, w odczuciu
pracownika, jego otwarto$¢ i blisko$¢ i zaczng go oszukiwaé, ignorowaé lub
przestang traktowaé jego zajecia powaznie, beda wymagaé ulgowego
traktowania bez zadnego wkladu wlasnej pracy, co spotka sie z dezaprobata

pracownika naukowego:

No zrozumialam, ze mnie w balona robiq, nie przychodzq na

warsztaty, nie wykonujq ¢wiczen...

Takie sytuacje powoduja, ze pracownik akademicki uznaje dotychczasowa
strategie za nieadekwatna i niezapewniajaca pozadanych efektow. Dokonuje
wtedy rewizji strategii i sposobow realizacji roli nauczyciela, czesto prosi
takze o rade i pomoc starszych nauczycieli. Rezultatem jest zmiana
postepowania, ktora niekoniecznie prowadzi do wyksztalcenia postawy bardziej
surowej i wymagajacej, cho¢ i taka sie pojawia, zwlaszcza wtedy, kiedy

pracownik poczul sie wezesniej wykorzystany i/lub urazony przez studentow:

Nooo, koniec pogrywania powiedziatem sobie, wy mi tak, to ja
wam tak. I skonczyly sie pogaduszki na ¢wiczeniach zamiast
niego przyszedt rygor, ale to na ich zyczenie i tak teraz mysle,

ze na ich korzysé, w koncu sie uczq (usmiech).

Na ogo6l jednak zmiana strategii opiera sie na przejSciu od prezentowania
siebie jako bliskiego im podobnego do prezentowania siebie jako osoby o innym
statusie, nalezacej do innej grupy. Ze stownika pracownika akademickiego
znikaja wtedy terminy mlodziezowe oraz tendencja do lokowania siebie wsrod
studentow, w nowej sytuacji wyrazenie ‘my’ oznacza juz grupe pracownikow
naukowo-dydaktycznych. Czesto zmienia sie takze strdj, ktory bardziej ma
przywolywaé¢ skojarzenia z wykladowca niz kolega. Sposoby prowadzenia
rozmowy bardziej formalizujg sie, co niekoniecznie musi oznacza¢ powage i

nieprzychylne nastawienie do studentow:
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Nadal u$miechalam sie 1 zartowalam ze studentami, ale

robilam to z innej pozycji, z dystansem i rozwagaq...

Sama rewizja strategii wymaga od pracownika naukowego zaangazowania
uwagi i powtérnego namyslu nad pelionymi roli. Moze sie zdarzyé¢, ze
nastepuja korygujace prymaryzacje roli, ktére powodujg wzrost znaczenia
roli dotychczas marginalizowanej albo zupelne odwrdcenie istotno$ci.
Pracownicy moga na przyklad odkry¢, ze nauczanie jest zajeciem ciekawym,
dostarczajacym stymulacji poznawczej, albo odwrotnie, ze praca naukowa jest
wazna i potrzebna takze dla celow dydaktycznych.

Nowa strategia zostaje wprowadzona w zycie i dopracowywana pod
wplywem do$wiadczen. W tym momencie moga pojawié sie kontrolerzy roli,
czyli inni nauczyciele, ktorych zadaniem jest ocenienie dzialan naukowych
pracownika. Moga to by¢ osoby wyznaczone do tego zadania w sposob formalny,
przychodzace na hospitacje i kontrolujacy przebieg zaje¢ albo osoby chcace
pomé6c z wilasnej woli lub wczeéniej poproszone o porade czy wsparcie.
Kontrolerzy roli staraja sie poprzez swoje uwagi uksztaltowa¢ pracownika,
podsunaé mu grupowe instrukcje do wypelniania roli, dostosowujac sposoby jej
pelnienia do wymogéw organizacyjnych. Pracownicy akademiccy uwzgledniaja
krytyke, cho¢ uwagi i oceny po hospitacjach traktowane sa raczej jako pewne

wymogi, a nie rady, co do sposobow dzialania:

Byly jakies zastrzezenia [...], ale to wyrwane zupeinie z
kontekstu, jak sie nie zna tej grupy (dziekanskiej studentéw), to
nie wiele mozna powiedzieé, tak obserwujqc. No zadne to nie
byty konstruktywne uwagi tylko takie generalne, dla mnie nie
mialy wartosci, a i mysle, ze sam doktor (hospitujqgcy — przyp.
autora) niespecjalnie byt szczesliwy, ze musiat przyjsé do mnie

na zajecia (uSmiech).

Formalni kontrolerzy roli sa slabiej zaangazowani i zajmujac sie z
polecenia oceng pracownika, nie przykladaja duzej wagi do swojego zadania, co
w konsekwencji zmniejsza wazno$¢ ich ewentualnych uwag dla ocenianego
pracownika. Zupelnie inaczej ma sie sytuacja, kiedy kontrolerem roli jest osoba

bezposrednio poproszona o to przez pracownika akademickiego lub sama
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oferujaca pomoc. Stara sie ona przekaza¢ wlasne do$wiadczenia, podsuwac
praktyczne rozwigzania trudnych sytuacji. Uwagi takich osob sa uwzgledniane
przez pracownikéw i wywieraja duzy wplyw na kreowana role. Pracownik
akademicki stara sie polaczy¢ wlasne spostrzezenia, wymogi formalne i uwagi
kontrolera tworzac calo$ciowa koncepcje roli, czyli taka, ktéra bedzie
zapewniala ciaglo$¢ prezentowania siebie przez caly czas trwania Kkariery
nauczyciela, ktéra bedzie kompromisem pomiedzy normatywnymi regulacjami i
grupowymi wymogami roli, a indywidualnymi aspiracjami i pogladami

pracownika akademickiego:

Nadszedt czas zeby to uporzqdkowad [...], wyciggnqé wnioski i
wyznaczyé sobie wyobrazenie na przysztosé, tak zeby mozna
uczyé, robi¢ to tak, zeby nikt sie juz nie czepial, ale jednoczesnie

miec z tego przyjemnosé.

To nie jest tatwe, ale da sie nauczaé w taki sposéb, zeby
samemu sie z tego ciggle czego$ uczy¢ i zeby to potem
wykorzystywaé w czysto naukowych pracach, ja na zajeciach

inspiruje i sam sie tez inspiruje.

Rola nauczyciela kreowana zgodnie z przyjeta caloSciowa koncepcja ma
zapewnia¢ pracownikom akademickim pozytywny przebieg kariery, zapobiegaé
napieciom zwigzanym z jednoczesng praca naukowa i dydaktyczng. Ale ma tez
uczyni¢ pracownika akademickiego pewnym tego, co robi, a przez to
odpornym na oceny ze strony studentow. W poczatkowym okresie, kiedy
pracownik poszukuje najodpowiedniejszej dla niego strategii realizacji roli,
studenci sg dla niego waznym Zroédlem ocen jego dzialania. Oceny te odbierane
sq przez niego bezpoSrednio na zajeciach poprzez obserwacje zachowan, ale
rowniez podczas pelnionych dyzuréw, przy czym wskaznikami oceny moga by¢
nie tylko wyrazane przez studentow wprost opinie, ale takze zachowania

niewerbalne:

Trudno bylo ich (studentéow — przyp. autora) zacheci¢ do

wspolpracy, zupeinie nie byli zainteresowani tym, co sie dzieje
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na zajeciach [...] wiedzialam, ze co$ robie zle tylko nie

wiedzialam co...

Innym wskaznikiem dla pracownika akademickiego moze by¢ frekwencja,
tak na zajeciach jak i na dyzurach, ktora $wiadczy¢é ma o zainteresowaniu
studentéw, przy czym frekwencja traktowana jest czesto nie tylko jako wyraz
zaciekawienia nauczanym przedmiotem, ale bardziej personalnie, jako przejaw

uznania dla pracownika:

...z jednej strony to bylo dobrze, bo mialem spokdj na
dyzurach. Ale, no nie wiem, to dziwnie sie czuje jak do innych
przychodzq tlumy, no nie no moze przesadzam, ale duzo
studentéw przychodzi [...], a do ciebie nikt. Moze to taki
przedmiot [...], ale moze po prostu mnie nie polubili, chociaz sie

staratem...

Innym jeszcze wskaznikiem ocen sa oficjalne ewaluacje, ktore
wprowadzone zostaly na niektérych uczelniach. Studenci, wypelniajac specjalne
kwestionariusze oceniaja prace swoich nauczycieli, a nastepnie oceny te sa
zliczane i przedstawiane badz to na specjalnych zebraniach, badz przy okazji rad
wydzialéw, instytutow czy katedr. Pracownicy akademiccy, ktorzy sa w fazie
przed stworzeniem strategii realizacji roli przykladaja duzo uwagi takim
ocenom. Po pierwsze, taka ewaluacja traktowana jest przez nich jako forma
rozliczenia z wypelianych obowigzkow dydaktycznych i stanowi zrédlo obaw o
ewentualne sankcje formalne ze strony przelozonych, a po drugie jest zrodlem
odniesien dla ksztaltowania autoidentyfikacji (patrz podrozdz. 7.3) i poréwnan z

innymi pracownikami:

Przeciez to jest fatalne, takie oceny (zte — przyp. autora), to jest
tak jakby ci wprost powiedzie¢ ,jestes beznadziejna” albo w
zasadzie to inaczej ,jeste$s najgorsza”, bo ma sie powiedzmy

najnizsze te oceny wsrod innych.

Z}e oceny moga stanowi¢ stymulacje dla rewizji dotychczasowej strategii i

do poszukiwania przez pracownika akademickiego krytykow roli, ktorzy mogliby
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poméc w stworzeniu jej koncepcji. Kiedy jednak calo$ciowa koncepcja roli
zostanie juz wykreowana w toku licznych modyfikacji, dzialania na zasadzie
préb i bledow oraz konsultacji ze znaczacymi innymi, wtedy zapewnia ochrone
przed ocenami. Nauczyciel przestaje przejmowaé sie negatywnymi opiniami, w
takim stopniu, jak mialo to miejsce wcze$niej, to znaczy jego reakcje na oceny
negatywne sa raczej deklaratywne niz wyrazajace faktyczne przejecie sie
sytuacja:

No co mialem powiedzie¢ (na zlq ocene w oficjalnej ewaluacji -
przyp. autora)? ‘No tak, no postaram sie to zmienié¢’ i takie

tam, inaczej powiedzie¢ przeciez nie wypadalo.

Co wiecej nauczyciel przyjmuje wlasne interpretacje takich ocen, ktére nie
pozwalaja mu uznac¢, ze gldbwne przyczyny negatywnych opinii studentow sa
wynikiem jego dzialan. Takie interpretacje s3 elementem zasobu wiedzy
podrecznej (patrz podrozdz. 7.1 — Wnioski) jego grupy odniesienia i stuzg nie
tylko objasnianiu sobie powodéw zltych ocen, ale takze wspieraniu interpretacji

innych czlonkoéw grupy. Z obserwacji:

Rozmowa dwéch nauczycieli A i B po oméwieniu wynikoéw
ewaluacji pracownikéw.

A: No i czym sie przejmujesz?

B: No nie wiem, co my takie stabe mamy te oceny?

A: Bo sobie kreslq, co im przyjdzie do glowy.

A: To jest jak test wypetniony losowo, bezmyslnie tak piszq.

Inna sytuacja:

Nauczyciel Z idzie na zajecia, w reku trzyma koperte z kartami
ewaluacyjnymi, na korytarzu spotyka nauczyciela Y.

Z: Cze$¢, juz po zajeciach?

Y: Tak, nareszcie. A ty co, jeszcze przed tobq?

Z: No. Ostatnie dzisiaj, skroce, bo bedq mieli jeszcze

wypelnianie (pokazuje koperte)
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Y: A no tak, ja juz mam z gltowy, pewnie mi nie darowali
spoznien (Smiech)

Z: Ale to w ogole bezsens jest, czemu to stuzy, ze tylko
odreagowujq tym po nieudanych kolokwiach.

Y: Ja sie juz przestalam tym przejmowaé, jak tylko
zobaczytam, jak to jest skonstruowane. Wpisujq, a ja 1 tak
wiem swoje (chwila milczenia). A bytas u Nowaka, mial mi co$

zostawié...

Nauczyciel nie przejmuje sie negatywnymi ocenami od studentow,
poniewaz, po pierwsze, nie czuje z ich strony zagrozenia dla swojej
organizacyjnej pozycji, a po drugie, interpretuje takie oceny, jako nieodnoszace
sie bezposrednio do jego osoby. Wytworzona i podtrzymywana calo$ciowa
koncepcja roli powoduje, ze jego strategie nauczania i prezentacji siebie sa
niepodwazalne z pozycji studenta i trudne do zmiany przez innych czlonkow

grupy odniesienia.

Whnioski

Rola nauczyciela jest kreowana w toku interakcji ze studentami jako
glownymi tej roli odbiorcami. Dzialania pracownika naukowego sluzace
wypehianiu obowiazkéw dydaktycznych, moga zosta¢ podjete analitycznie z
perspektywy dramaturgicznej. Pelnienie zadan nauczycielskich, a przede
wszystkim prowadzone zajecia, mozna uznaé ze wystepy, w ktorych pracownik
naukowy odgrywa role nauczyciela przed publiczno$cia, ktorg sa studenci. W
poczatkowym okresie rola nauczyciela jest raczej narzucana (por. Goffman,
1981) pracownikowi przez studentow, ktoérzy oczekuja tego ze wzgledu na
kontekst sytuacji. Pracownik naukowy wchodzac do Sali zdaje sobie sprawe, ze
studenci (publiczno$¢) przyszli tutaj na zajecia (wystep), a jego zadaniem jest ich
przeprowadzenia (odegranie roli). Do uwierzytelnienia odgrywanej roli,
pracownik akademicki wykorzystuje scenografie, sale dydaktyczna, ktora
zaprojektowana jest w sposob skupiajacy na nim (aktorze) uwage odbiorcéw
(widzow). Ponadto posiada on caly zestaw rekwizytow, elementy fasady

osobistej, umozliwiajace nawigzanie kontaktu z publicznos$cig i odpowiedzi na
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ich oczekiwania w sposoéb wybrany przez kreatora roli (odgrywanie roli
nauczyciela, ale z kolczykiem w nosie, z mtodziezowym sposobem bycia itp.).
Pierwszy okres, kiedy rola narzucona jest przez oczekiwania partnerow
interakcji (studentow), pracownik naukowy okazuje w swojej grze dystans do
roli (role-distance; por. Goffman, 1972, 1981). Pracownik naukowy, swoim
ubiorem i zachowaniem pokazuje, ze nie identyfikuje sie do konca z odgrywana
rolg, ze pewne ,reguly przedstawienia” zostaly nakazane, on za$ podejmuje je z
powatpiewaniem. Ma to sluzy¢ zjednaniu sobie publicznoSci i wciagnieciu jej w
bardziej aktywne wspoOltworzenie przedstawienia, jak na przyklad poprzez
przygotowywanie referatow (scenariuszy kolejnych przedstawien). Studenci
stosujg praktyki ochronne (por. Goffman, 1981) w celu podtrzymywania
przedstawienia-interakcji, na trwaniu, ktorej zalezy obu stronom o tyle, ze
pozwala utrzymywac identyfikacje partneréw (tak student jak i nauczyciel nie
moga istnie¢ bez zaje¢). Dlatego w sytuacjach, kiedy autentyczno$é¢ roli
nauczyciela moglaby zosta¢ podwazona przez ujawnienie na przyklad
nieprzygotowania pracownika akademickiego do zaje¢, studenci nie wyjawiaja
swoich spostrzezen i cho¢ te moga zosta¢ zauwazone przez prowadzacego lekcje,
trwa ona nadal. Wraz ze zmianami w koncepcji roli, pracownik akademicki
zmienia zbiér rekwizytow, a wynoszac doswiadczenie z wcze$niejszych
przedstawien, stara sie sprawniej zarzadzac¢ posiadanymi Srodkami ekspresji w
celu wzmocnienia wrazenia publicznosci i efektywnosci przekazu. Mozna takze
uznaé, ze nauczyciel z wykreowana caloSciowa koncepcja roli, sam zaczyna
narzucac role studentom, a tym samym odwraca wcze$niejsza sytuacje. To on
teraz formuluje oczekiwania wobec roli studenta, a tym samym oceny studentéw
nie sa juz tak istotne, poniewaz to nie one konstytuuja wystep.

Przyjecie perspektywy dramaturgicznej Goffmana ma jednak znacznie
ograniczenia. Po pierwsze dlatego, ze kreowanie roli nauczyciela, prowadzenie
zaje¢ czy w ogoOle interakcje ze studentami s3 formami przekazu
intencjonalnego, wynikajacego niejednokrotnie ze $wiadomych decyzji
jednostki, kiedy tym czasem Goffman zajmuje sie gléwnie niewerbalnymi
ekspresjami prezentowanymi przy okazji komunikacji slownej (expressions
given off; por. Zi6tkowski, 1981). Po drugie, analiza dramaturgiczna odnosi sie i
jest adekwatna w zastosowaniu przede wszystkim do interakcji zmiennych,

przelotnych (por. Ziotkowski, 1981), a w sytuacji kreowania roli nauczyciela
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mamy do czynienia z interakcjami regularnie powtarzajacymi sie,
wystepujacymi w stalej dekoracji, a przez to ograniczajacymi mozliwosci
szybkiej zmiany repertuaru srodkoéw ekspres;ji.

Mimo to podjecie zrekonstruowanego procesu kreowania roli z
perspektywy dramaturgicznej, wydaje sie zabiegiem korzystnym i

umozliwiajgcym bardziej obrazowe zrozumienie jego ztozonoSci.

7.3. Proces identyfikowania siebie

Dwa wczeSniej omowione procesy odwoluja sie do stawania sie
nauczycielem akademickim w dwoéch wymiarach. Pierwszy to w najwiekszym
skrocie nabywanie sposobow myS$lenia nauczyciela, czyli przejmowanie
perspektywy poznawczej i interpretacyjnej charakterystycznej dla nauczycieli,
czlonkdéw grupy odniesienia. Drugi proces to nabywanie umiejetnoéci dzialania
nauczyciela, a wiec takiego prowadzenia interakcji z uczniem, ktére zapewni
nauczycielowi mozliwo$¢ realizacji roli w okre§lonych organizacyjnych
uwarunkowaniach. Ale proces stawania sie nauczycielem nie bylby pelny, gdyby
jednostka nie zaczela siebie identyfikowaé jako nauczyciela. O ile ,my$lenie” jak
nauczyciel, powoduje przede wszystkim to, ze inni nauczyciele tak identyfikujg
jednostke, a ,dzialanie” jak nauczyciel, ze identyfikacja taka pojawia sie takze u
studentéw, to dla samego pracownika akademickiego najistotniejsze jest
postrzezenie samego siebie, w swym subiektywnym wymiarze, jako nauczyciela.
Oczywiscie przebieg procesu przenoszenia odniesienia oraz procesu kreowania
roli maja decydujacy wplyw na samo-postrzeganie sie, jednak tworzenie wlasnej
identyfikacji jest, jak okazalo sie w badaniu, osobnym procesem, a nie tylko
sumg efektéw dwoch wezedniej wspomnianych.

Rozpoczecie pracy na uczelni jest sytuacja nowa dla pracownika
akademickiego nie tylko dlatego, ze spotyka sie on z nowymi zadaniami czy
wchodzi w nowa grupe, ale takze z tego powodu, ze przechodzi on zmiane

statusu spolecznego:

Uswiadomilem sobie, ze po dwudziestu...nie no ($miech), po
siedemnastu latach bycia uczniem wreszcie przestalem nim

by¢!
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To ciekawa sytuacja, nagle sie zamieniasz miejscami i z ucznia

stajesz sie nauczycielem.

Jest to zmiana bardzo wyrazna, dotyczqcq niemal wszystkich
sfer zycia jednostki i sprawiajqca, ze wiele z rutynowo juz

podejmowanych dziatan wymaga nowej interpretacji.

. w domu juz cheq, zebys sie wyprowadzil, bo z koncem
studiow skonczyla sie opieka, w pracy nowe obowiqzki i
zadania, ktérych nie znasz, ulgi ci sie koriczq ($miech) i placié

za wszystko musisz wiecej i to jest kurcze tak z dnia na dzien.

Wiekszo$¢ z rol, poprzez pehienie ktorych czlowiek sie identyfikowal, staje
sie nieaktualna, natomiast zasadnicza i esencjonalna aktywnos$¢, jaka byto
uczenie sie, aktywnos$¢, ktora porzadkowala temporalnie kazdy dzien, tydzien i
kolejne lata, zostaje zastapiona nowa czyli praca. Ta zmiana aktywnoS$ci nie
pociaga jednak za soba natychmiastowej i automatycznej zmiany identyfikacji,
przejScia od ucznia do pracownika. Mlodym pracownikom akademickim, tak
praca jak i bycie pracownikiem kojarzy sie z zakonczeniem okresu mlodosci i

postarzeniem sie:

To jest takie inne, to takie juz dojrzale zycie, doroste.

Te pierwsze wakacje po studiach to byty piekne [...], ale potem
to sie raptownie postarzatem ($miech), no powaznie od razu

mi przybylo lat, jak zrozumialem, ze czas zabawy mingl.

W  przypadku osoéb, ktére pozostaja na uczelni bezposrednio po
zakonczeniu studidw, szok doros$niecia zostaje zmniejszony poprzez studia
doktoranckie. Nadal, cho¢ w ograniczconym zakresie, zachowana zostaje
aktywnos$¢ uczenia sie, ktéra powoduje, ze rola ucznia nie dezaktualizuje sie
calkowicie. Bardzo czesto pozostanie na studiach doktoranckich traktowane jest
jako przedluzenie mlodos$ci, zapewniajace jednostce czastkowa, ale istotnag

kontynuacje wezesniejszej identyfikacji. Innym jeszcze sposobem, przynoszacym
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podobne efekty, jest rozpoczecie lub kontynuowanie wczesniej rozpoczetych
studiow na innym kierunku. Bycie studentem czy to studiow doktoranckich, czy
innego kierunku powoduje najczesciej, ze jednostka postrzega siebie sytuacyjnie
i tak tez sie identyfikuje. Pelniac role pracownika akademickiego, bedzie
okresla¢ siebie jako pracownika, natomiast bedac na zajeciach, na ktorych sie

uczy, jako studenta. Z obserwacji:

Pracownik akademicki A wchodzi do pokoju, w ktérym jest
inny pracownik B.

A: Czes¢! No jak tam? (Smiech)

B: A no jakos ($miech). A co ty taki dzisiaj wesolutki?

A: A bo z zaje¢ wracam

B: Dzisiaj co$ masz?

A: Tak, ale to na tych swoich, bo ja dzisiaj studentem jestem!
Komentarz: pracownik A jest studentem ostatniego roku na

innym kierunku

Poszukiwanie nowej identyfikacji, ktéra nie bylaby sytuacyjna, ale
zapewniala jednostce cigglo$¢ i stalo$¢ postrzegania samej siebie zwigzane jest z
niepewno$cia przyjmowania nowych tozsamos$ci. Pierwsza zostaje przyjeta
identyfikacja zwigzana z zatrudnieniem. Po przezwyciezeniu szoku doros$niecia i
zaakceptowaniu zmian w biografii, cztowiek jest gotow identyfikowa¢ siebie jako
pracownika akademickiego, poniewaz jest to dla niego, wynikajaca z sytuacji

zatrudnienia, konsekwencja samookre$lenia.

Wiedzialem wtedy, ze jestem pracownikiem uczelni, tak

mogtem moéwié, bo miatem przeciez prace na uczelni, logiczne.

Jednak bardziej konkretne okreslanie siebie poprzez kategorie zawodowe
wzbudza w pracowniku akademickim niepewno$¢ z dwoch powodow. Po
pierwsze, dlatego, ze jak juz wielokrotnie wspominalem, praca w szkole wyzszej
zwigzana jest z pehlieniem zadan dydaktycznych i naukowych (takze
organizatorskich, te jednak rozkladaja sie na zadania powigzane z uczeniem i
praca naukowa), a w przypadku pracownikow rozpoczynajacych prace, role te sa

traktowane rozlacznie. W takiej sytuacji niepewnos$¢ identyfikacji ma swoje
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zrodla w dylemacie, ktora z rol jest bardziej znaczaca i jakie ewentualne

konsekwencje moze przynie$¢ wybor jednej dla pelnienia drugiej:

Jako nauczyciel nie dostane grantu badawczego, nikt nie
wezmie mnie do projektu, bo nauczyciel uczy, a bada

naukowiec.

Moégtbym powiedzied, ze jestem naukowcem, no ale wiekszo$é
czasu pracy poswiecam na nauczanie, no wiec trudno raczej

poming¢ to ze, no nauczycielem tez jestem.

Powdd drugi, ktory stoi za pojawieniem sie niepewnosSci w identyfikowaniu
sie, jest jeszcze istotniejszy. Sprowadza sie on do innego dylematu pracownika
akademickiego: czy identyfikowa¢ sie poprzez to, co robie, czy to, co mysle. W
tym okresie pracy perspektywy interpretacyjne nadal zwigzane sg z przeszlymi
grupami odniesienia, a $wiat postrzegany z punktu widzenia czlonka tamtej
znaczacej grupy, a nie nowej grupy uczestnictwa. Z drugiej jednak strony trudno
jest jednostce zignorowac to, czym sie zajmuje i co zaczyna stanowi¢ dominujgcg
aktywno$¢ w jej zyciu. Niepewno$¢ taka zwigzana jest takze z obawa o
zaakceptowanie w nowej grupie lub o reakcje grupy przeszlej na konkretne

samookreslenie:

No to raczej tak nie bardzo, zaraz po miesiqgcu pracy biega¢ do
tych wszystkich wykladowcow, ktérzy uczyli cate pokolenia i

mowié, ze tez sie jest nauczycielem jak oni.

To troche tak jakbym sie chcial postawié¢ ponad dawnymi
kolegami, jakbym im teraz powiedzial, ze ja to nauczam tam

gdzie oni sie kiedys uczyli.
Sytuacja taka powoduje, ze pracownicy akademiccy najpierw unikaja

identyfikacji, a z czasem zaczynaja sie oswaja¢ z identyfikacja, przyjmujac

samookreslenia stopniowo:
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Jestem, mozna powiedzie¢, tak jakby nauczycielem (u$miech),

tak jakby, bo zaczynam w zasadzie, dopiero...

Pelnemu przyjeciu samookreslenia nie sprzyja rowniez to, ze identyfikacja
siebie zwigzana jest z samoocena, a ta dokonywana na podstawie interpretacji
zachowan innych os6b wobec pracownika akademickiego. Krytyczne uwagi ze
strony przelozonych i zastrzezenia do jako$ci pracy dydaktycznej powoduja, ze

pracownikowi trudniej jest zaczac¢ postrzegac siebie jako nauczyciela:

Jak sie nie umie uczyé, co ci méwiq na kazdym kroku, to [...]

trudno sie uwazaé za nauczyciela.

Rownie wazne dla samooceny, a przez to identyfikacji siebie sg takze
informacje, jakie pracownik naukowy gromadzi w trakcie interakcji ze

studentami. Ich opinia ma bardzo duze znaczenie dla pracownika. Z obserwacji:

Rozmowa dwdéch pracownic naukowych A1 B

A: Noijak tam ta grupa?

B: W porzqdku, ale trudno sie przy nich czué jak nauczyciel
($miech)

A: Dlaczego?

B: Bo mnie mieli za kolezanke raczej, no, ale, ostatecznie to

jeszcze zadna ze mnie nauczycielka jest.

Innym jeszcze problemem jest nieche¢ do identyfikowania sie z
okre§lonymi dzialaniami charakterystycznymi dla roli nauczyciela, a przez to
nieche¢ do identyfikowania sie w oparciu o ta role. Ma to miejsce na przyklad w
sytuacji, kiedy pracownik naukowy wystawia niekorzystne dla studentéw oceny
lub nie zalicza komus$ zajeé. Taka sytuacja jest o tyle problematyczna, ze czesto
jest to sprzeczno$¢ pomiedzy powinno$cia roli (np. oceny wedlug zdobytej ilosci
punktéw na tedcie), a wlasng interpretacja: ,,Sam tez kiedys taki bylem, no to co,
bede od razu oblewal?” W samoocenianiu zarysowuje sie tendencja do
podejmowania przez pracownika akademickiego aktualnych dzialan z przeszlej
perspektywy, a tym samym uznawania okre§lonych czynnoSci, zwigzanych z rola

nauczyciela jako niepozadanych, dwuznacznych moralnie czy niewlasciwych,
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poniewaz sg one definiowane z punktu widzenia studenta (przeszlej grupy
odniesienia).

Inaczej ma sie nieco sytuacja u pracownikow akademickich, ktorzy
podejmowali juz wcze$niej prace w innym miejscu. Szok doro$niecia maja juz za
sobg, a grupa studentow nie jest dla nich najblizsza z przeszlych grup
odniesienia. Dlatego nie maja oni tak duzych dylematéw moralnych, nie
podejmuja swoich dzialan z perspektywy studentoéw. Niepewno$¢ identyfikacji
jest u nich bardziej zwigzana z poczuciem braku wystarczajacych kompetencji
czy zbyt krotkim czasem pracy, aby moc sie identyfikowaé jako nauczyciel.
Ponadto, co jest juz zbiezne z pracownikami akademickimi bezpos$rednio po
studiach, problem z samookresleniem powigzany jest z postrzeganiem rol
nauczyciela i naukowca jako odrebnych. Osoby zainteresowane przede
wszystkim aktywno$cia naukowa, w pierwszej kolejnosci zaczynaja oswajacé sie z
identyfikowaniem siebie jako naukowca, a przyjmowanie samookreslen
zwigzanych z nauczaniem, uzaleznione jest gtéwnie od przemian w postrzeganiu
kariery (patrz podrozdz.7.6).

Opisana do tej pory identyfikacja ma wymiar demonstracyjny, co
oznacza, ze chodzi tu zwlaszcza o identyfikowanie sie przed kim$ (wobec kogo$)
innego. Wszystkie dylematy i refleksje zakladaja, ze dokonana identyfikacja,
bedzie miala odbiorce, ktéory moze sie z nig nie zgodzié, zaprzeczyt jej (stad
obawa o akceptacje), ktory dokona oceny lub konkretnie zareaguje (na przyklad
nie przyznajac grantu badawczego nauczycielowi — jak przypuszczal jedne z
rozmoweow). Jest wiec to identyfikacja traktowana jako fasada, ktora jesli
zostanie przyjeta, bedzie w znacznym stopniu ksztaltowala postawe ludzi i
stosunek calego toczenia spolecznego do osoby pracownika akademickiego. Ale
jest takze drugi wymiar identyfikacji, niezwigzany z aspektem demonstracyjnym
i odpowiadajacy bezposrednio za postawy pracownika naukowego wobec
samego siebie. Analizujac swoja biografie, czlowiek poszukuje w niej cigglosci,
ponadsytuacyjnej istoty, ktéra zapewnia poczucie spoistoéci jazni: ,Przeciez ja to
co$ wiecej niz moja praca, to, co mam i co teraz robie”. Tak odkrywana
niezmienno$¢, traktowana jako prawdziwe ,ja” danej osoby, poréwnywana jest z
aktualnymi dzialaniami czy rolami pod katem zgodnos$ci badz rozbieznosci.
Pracownik akademicki bada w ten sposob, na ile jego dzialania zwigzane z praca,

odbiegaja od tego, jaki jest naprawde (tj. jak czuje i mysli, ze naprawde jest):
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Ta praca zle na mnie wplywa, czuje sie z niq nieswojo, czuje po

prostu, ze czesto robie cos$ zupeinie wbrew sobie.

Im bardziej dostrzegana jest rozbiezno$¢ pomiedzy podejmowanymi
dzialaniami a odczuwang przez pracownika naukowego niezmienng istota jego
osobowosci, tym bardziej bedzie on sklonny okresla¢ to, co robi wylacznie jako
prace (nauczyciel - zawod) i zatrzymywacé sie w procesie identyfikowania siebie
na wymiarze demonstracyjnym. Natomiast im bardziej zbiezne sa dzialania z
poczuciem prawdziwego ,ja”, tym bardziej praca traktowana bedzie jako
urzeczywistnienie i spelienie wlasnej osoby (nauczyciel — ja), a wtedy

identyfikowanie siebie osiggnie wymiar autentyczny:

To, co robie daje mi ogromnq satysfakcje, spetniam tu swoje
idealy 1 moge powiedzieé, ze jestem sobq we wszystkim, co

robie.

Nie kazdy pracownik akademicki osigga wymiar autentyczny przy
samookres$laniu (co moze byé¢ na przyklad zwigzane z tym, ze do konca kariery
preferuje on role naukowca). Jednak dla zamkniecia procesu stawania sie
nauczycielem, konieczne jest przekroczenie punktu krystalizacji
identyfikacji, w ktorym bycie nauczycielem staje sie elementem
samo$wiadomosci i traktowane jest przez czlowieka jako forma ekspresji jego

osobowosci.

Wnioski

Konkluzja zawarta w tym podrozdziale, a sugerujaca, ze zamkniecie
procesu stawania sie nauczycielem, mozliwe jest tylko w przypadku
autentycznego zidentyfikowania sie ze swoja rola, moze przywodzi¢ na mysl
pedeutologiczne koncepcje o powolaniu do nauczania. Jest to jednak bledne
rozumowanie. Zidentyfikowanie sie z nauczaniem nie wymaga bowiem w istocie
genetycznych czy osobowo$ciowych predyspozycji, ale postrzeganie tychze przez

czlowieka. Innymi slowy pracownik naukowy, aby osiagnaé¢ punkt krystalizacji
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identyfikacji musi czué, ze to, co robi (naucza), jest wlasnie tym, co robic chce i
do czego sie nadaje. A takie poczucie, jak staralem sie pokaza¢ w poprzednich
podrozdzialach, nie jest ,zastane” w czlowieku, ale wytwarzane w toku
interakcji. Pracownik akademicki czuje, ze nauczanie jest tym, co chce robic,
jesli tylko swoje dzialania i otoczenie spoleczne, w ktérym ono zachodzi, zacznie
postrzegac z perspektywy swojej (nauczycielskiej) grupy odniesienia. Ponadto,
pracownik ten zaczyna odczuwaé, do czego sie nadaje, jesli tylko uda mu sie
wykreowaé calo$ciowa koncepcje roli, bo to ona bedzie warunkiem ocen
pozytywnych (potwierdzen predyspozycji dydaktycznych) i ochrona przed
ocenami negatywnymi (zaprzeczeniem tych dyspozycji). Tak wiec identyfikacja
siebie jako nauczyciela w wymiarze autentycznym, a co a tym idzie krystalizacja
tej identyfikacji, jest pochodng przeniesienia odniesienia i wykreowania
koncepcji roli. Te jednak nie bylyby osiagalne, gdyby nie progresywny postep
procesu identyfikacji i przesuwanie sie pracownika akademickiego od
niepewnosci, poprzez oswajanie az do identyfikacji. To sprzezenie subproceséw,
skladajacych sie na stawanie sie nauczycielem akademickim, zostalo
przedstawione graficznie dla lepszego zrozumienia (patrz Rysunek 1). Na
przebieg kazdego z tych proces6w maja jednak wplyw inne jeszcze czynniki,
ktéore w mojej analizie zostaly ujete w kategorie i zostang omdéwione w dalszej

czesci tego rozdziatu.

7.4. Znaczacy inni

Na przebieg procesu stawania sie nauczycielem istotny wplyw maja takze
osoby, ksztaltujace postawy pracownika akademickiego, ukierunkowujace jego
dzialania, wyznaczajace ich zakres i sposoby realizacji. Taki wplyw moze
przybieraé¢ jednak r6znorodne formy, a tym samym pracownik naukowy moze
mie¢ wiecej niz jedng osobe istotng dla podejmowanej przez niego aktywnoSci.
W analizie wylonily sie trzy rodzaje znaczacych innych dla stawania sie
nauczycielem ze wzgledu na trzy odmiany wplywu, jaki wywieraja.

Pierwszym rodzajem znaczacych innych sa osoby, ktorych opinie
pracownik akademicki musi bra¢ pod uwage, poniewaz maja one formalnie
uregulowane do tego prawo. Sa to wiec wszyscy zwierzchnicy w strukturze

akademickiej, ktéorzy maja za zadanie regulowaé dzialania pracownikow
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akademickich, dba¢ o przestrzeganie norm i kontrolowa¢ wypekianie
obowigzkéw shuzbowych podwladnych. Uwzglednianie ocen formalnych
znaczacych innych, jak nazwalem ta kategorie osob, jest wazne dla
pracownika nie tylko dlatego, ze stanowi warunek trwania i przedluzania
zatrudnienia, ale takze z tego powodu, ze ich opinie sa w znaczniej mierze,
decydujace o przebiegu kariery. Nierespektowanie zdania tego rodzaju
znaczacych innych grozi zerwaniem stosunku pracy, a nie zabieganie o ich
pozytywna opinie na temat pracownika, moze uniemozliwia¢ mu dalszy rozwoj,

awans czy zdobywanie uznania w szerszym kregu naukowym:

Najwazniejsze to jak masz poparcie swojego profesora, z nim
mozesz staraé sie o wszystko, bez niego bedzie ci trudno co$
osiqgnaqc, ale jak masz go przeciwko sobie, no to juz w zasadzie
mozesz koriczyé, bo nie zrobisz nic, nikt cie nie opublikuje, nie

obronisz doktoratu, nie dostaniesz zadnych badan, grantow.

Sposoby realizowania zadan zawodowych pozostaja pod wplywem takich
znaczacych innych z tego wzgledu, ze sa przez nich regulowane za pomoca
rozporzadzen, przepisow i dyrektyw. Maja one wyznacza¢ standardy i normy
regulujace, ale tylko te dzialania i interakcje, ktére wprost powigzane s3 z
obowigzkami zawodowymi. Z tego wzgledu mozna moéwi¢ tu o znaczeniu

posrednim na przebieg procesu stawania sie nauczycielem akademickim:

Dziekan jest bardzo istotnq osobq, ale przede wszystkim
organizacyjnie i no administracyjnie, w takim sensie jest
wazny dla nas wszystkich. Ale dziekana, ani nawet
prodziekanéw czy dyrektorow instytutow to nikt nie pyta o
sprawy takie interpersonalne, a i oni sami sie raczej nie
interesujq, jakie tam panujq stosunki pomiedzy pracownikami
czy studentami. Wszystko ma graé, a jak to juz od nas zalezy

(usmiech).

Drugim rodzajem znaczacych innych sa osoby, ksztaltujace aktywno$c
pracownikow akademickich poprzez wyznaczanie pozadanych sposobdéw ich

dzialania oraz formulowanie ocen. Wplyw taki ma charakter nieformalny i
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powstaje w sposOb spontaniczny, co oznacza, ze tak wybor jak i samo posiadanie
znaczacego innego, nie jest w tym przypadku w zaden sposob formalnie
uregulowane. Takze z tego wzgledu wplyw tego rodzaju jest niewymierny i
bardzo subiektywny. Dla jednych moze ogranicza¢ sie do znaczacych ocen

postepowania:

..1 bytem ciekaw co na to powie profesor, jego uznanie juz by

mi to wszystko rekompensowato.

W innych jeszcze przypadkach wplyw znaczacych innych moze dotyczyé
nie tylko ewaluowania juz podjetych dzialan, ale rowniez doradzania, a niekiedy
nawet bezposredniego ukierunkowywania dzialania, zanim jeszcze zostalo

przedsiewziete:

Czulem sie pewniej jak mialem to omoéwione z doktorem
Nowakiem, on mi zawsze co$ tam jeszcze podpowiedzial,

wskazal, co 1 jak, nigdy mi nie odmowit pomocy.

Podporzadkowanie sie wplywowi nieformalnych znaczacych innych
jest dobrowolne i wynika z potrzeb pracownika akademickiego, jego aspiracji
badz oczekiwan (np. pomocy ze strony kolegéw). Mimo to sama inicjatywa nie
koniecznie musi wychodzi¢ od pracownika akademickiego, niekiedy nauczyciele
czujacy sie odpowiedzialni za wprowadzanie nowych do pracy, sami mogag
proponowac swoje porady czy pomoc. W tym miejscu nalezy jednak dokonaé
rozroznienia na wspierajacych kolegow i faktycznych nieformalnych znaczacych
innych. Znaczacy inni to osoby, ktére wzglednie trwale oddzialuja na
pracownika akademickiego i ktorych ocena jest istotna nawet, jesli nigdy nie
mialaby by¢ wyrazona otwarcie. Innymi stlowy znaczacy inny to nie tylko osoba
pomagajaca, ale przede wszystkim taka, ktéra sama juz swoja obecno$cia

modyfikuje postepowanie pozostajacych pod jej wplywem:
Nie byto go wtedy w kraju, ale mnie to juz samo wyobrazenie

tego jak by na mnie popatrzyt wystarczylo, zeby mie¢ wyrzuty

sumienia.
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Znaczacy inni sg przedstawicielami grupy odniesienia i moga ze wzgledu
na to, peli¢ rozne zadania. Moga na przyklad podsuwac interpretacje
obowiazujacych norm i wytwarza¢ metanormy (patrz rozdz. 7.5) albo ulatwiaé¢
pracownikowi akademickiemu przeniesienie odniesienia z poprzednich grup na
obecng, stajac sie przy tym posrednikami przeniesienia. Ale moga rowniez
pomaga¢ w kreowaniu roli nauczyciela i rozstrzyganiu, zwigzanych z nig
dylematéw, bedac przez to kontrolerami roli. Dlatego znaczacymi innymi
tego rodzaju zostaja wybrane najczesciej osoby z do$wiadczeniem, ktére same
rozwigzaly juz podstawowe problemy, zwigzane ze stawaniem sie nauczycielem,
dzieki czemu traktowane sg jako autorytet, cenione za posiadang wiedze, ale
jednocze$nie dostepne interakcyjnie, tj. na tyle bliskie, ze mozna z nimi
nawigzac¢ bezposredni kontakt, a ich wplyw przeklada sie na konkretne dzialania
podejmowane przez pracownika akademickiego.

Trzecim rodzajem znaczacych innych sa postacie, pozostajace
legendarnymi autorytetami w $wiecie nauki. NajczeSciej sa to osoby, z ktoérymi
pracownik akademicki spotkal sie zaledwie raz lub kilka razy albo tez nigdy
bezposrednio sie nie spotkal. Jednak na powstawanie wplywu na jednostke nie
wymaga kontaktu bezposredni, robwnie dobrze tego rodzaju znaczacym innym
moze by¢ osoba niezyjaca. Chodzi tutaj bowiem nie o formulowanie oceny
postepowania czy ksztaltowanie dzialania w konkretnych sytuacjach, ale o
bardziej ogblne oddzialywanie i modelowanie generalnej aktywnoS$ci, zwigzanej
z pelniona rola. Taki wplyw ,,symbolicznych” znaczacych innych odnosi sie
do traktowania ich jako uniwersalne wzory do nasladowania, autorytety

intelektualne i moralne:

Profesor Kowalski zawsze byt dla mnie wzorem, ktory staram
sie realizowaé¢ w swojej pracy. On nadawatl sens temu, co

robie.

Profesor Nowak to jest wedlug mnie najmqdrzejszy Polak, jego

poglagdy sq dla mnie kierunkowskazem.

Wiedza na temat tego rodzaju znaczacych innych gromadzona jest na

podstawie publikacji, biografii, ale takze ustnych przekazow odnoszacych sie
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zwlaszcza do opowiesci i historii z zycia tych osob. Takie opowieSci, czesto
majace posta¢ anegdot, przywolywane sg w roéznych sytuacjach, stuzac jako
porada, rozstrzygniecie albo usprawiedliwienie postepowania pracownika

akademickiego:

...1 wtedy sobie przypomnialem, co w takiej sytuacji mawiat
profesor Kowalski [...] co mnie bardzo podniosto na duchu i

uspokoito.

Nie czutam sie jako$ szczegdlnie zazenowana tq sytuacjq,
ostatecznie, co zresztq wtedy gtosno powiedziatlam, profesor
Nowak tez kiedys zrobit cos zupelnie podobnego, no to skoro on

[...], to ja nie miatam juz zadnych niepokojow (usmiech).

Wyb6r symbolicznego znaczacego innego jest sprawa bardzo indywidualna
i w znacznej mierze wynika z naukowych zainteresowan i intelektualnych
inspiracji pracownika akademickiego. Niemniej, tego rodzaju znaczacy inni
moga oddzialywaé nie tylko na konkretnych ludzi, ale takze na cale grupy i
przenika¢ do kultury organizacyjnej ich miejsca pracy. Nawigzania do takich
legendarnych oséb zauwazalne s3 zwlaszcza na poziomie artefaktow. Sale
wykladowe i biblioteki maja swoich patronéw, przyznawane sa nagrody imienia
legendarnych ludzi, obchodzone sg uroczystoSci czy organizowane cykliczne
konferencje, upamietniajace ich dzialalnos¢ naukowa. Takie oddzialywanie
poprzez kulture organizacyjna, dostarcza pracownikom znaczacych innych tego
rodzaju, ale moze takze w sposob bardziej bezposredni przeklada¢ sie na
dzialania tak jednostek, jak i grup. Ma to miejsce najczesciej na tych uczelniach
(a dokladnej jej wydzialach, instytutach czy katedrach), na ktorych znaczacy

inny pracuje badz pracowal:

Wszyscy tu jesteSmy pod nieustajqgcym wplywem profesora
Kowalskiego, to jest taki nasz wydzialowy ‘duch’, ktérego

dziedzictwo pozostaje w nas juz od dawna.

Symboliczny znaczacy inny staje sie ‘duchem’, kiedy jego dorobek jest w

sposob szczegbdlny kultywowany wérod grupy nauczycieli. Bardzo czesto jest on
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wtedy przywolywany za wzor do nasladowania juz nie tylko dla pracownikow,
ale réowniez dla studentéw jako przyklad czlowieka, wyrdzniajacego sie
okreslonymi cechami osobowo$ciowymi. Jego nauki sa przekazywane i
pielegnowane tak w nauczanych tresciach, jak i w sposobach ich przekazywania,
wplywaja juz nie tylko na indywidualne wybory i dzialania pracownika
akademickiego, ale takze na poziom interakcyjny (wyznaczajac ogélng formule
przebiegu interakcji) i organizacyjny (odznaczajac sie w kulturze organizacyjnej)
kontekstu procesu stawania sie nauczycielem.

Sytuacja, kiedy znaczacych innych jest kilku, prowadzi do segmentacji
rzeczywisto$ci pracy i przydzielania znaczacych innych do bardziej konkretnych

obszarow dzialania, co zapobiega powstawaniu sprzecznych wpltywow:

Na m¢j rozwdj naukowy to, no to zawdzieczam glownie
profesorowi Nowakowi, on mnie kieruje i wyznacza wszelkie
horyzonty, ale nauczycielem, takim prawdziwym to stalem sie
dzieki Kowalskiemu, bo mnie na poczqtku prowadzit za reke i

uczyt jak uczyé, tak to glownie to jemu dziekuje.

Jesli jednak zdarzy sie sytuacja, kiedy oddzialywania znaczacych innych sa
wzgledem siebie sprzeczne, pracownik akademicki stara sie klasyfikowac te
wplywy ze wzgledu na ich istotno$¢ i podejmowa¢ takie dzialania, ktoére pozwola
uniknaé¢ nieprzyjemnosci. Wtedy wlasnie podejmuje wymogi regul poprzez
smetaregulowa” interpretacje (patrz podrozdz. 7.5) albo wycofuje sie z
aktywnoSci (na przyklad biorac zwolnienie lekarskie). Najcze$ciej jednak kieruje
sie wyobrazeniem oceny nieformalnej i obawa przed nia, dlatego bierze pod
uwage w pierwszej kolejno$ci nieformalnych znaczacych innych, a nie

symbolicznych.

Wnioski

Czlowiek w trakcie swojego zycia moze pozostawaé przywigzany
emocjonalnie do wielu os6b, a niektére oddzialujac najsilniej, moga dostarczac
wzordw ujmowania $wiata i definiowania zachodzacych w nim zjawisk

(Ziotkowski, 1981). Jednak opisani w mojej analizie znaczacy inni, nie formuja

81



caloksztaltu percepcji jednostki, a tylko ten jej zakres, ktory odnosi sie do
pewnej klasy dzialan, powiazanych $cisle z pracg lub dokladniej z wypelianiem
roli nauczyciela. W takiej sytuacji wytoniona w badaniu kategoria, najblizsza jest
sensowi pojecia znaczacego innego dla danej roli (role specific significant other)
stworzonego przez Normana Denzina (1972a) i sluzacego odroéznieniu takiego
rodzaju wplywu, ktory odnosi sie do konkretnej sytuacji i danego kontekstu
dzialania od wplywu transsytuacyjnego, odznaczajacego sie w calej biografii
jednostki. Znaczacy inni dla pracownika akademickiego to przede wszystkim
osoby zwigzane ze sfera pracy, przedstawiciele grupy odniesienia (por. Konecki,
1992, 2007), ktorzy dostarczaja wzoréw interpretacji zjawisk sfery zawodowej
oraz sg zroédlem ocen, poprzez ktorych uwzglednianie pracownik akademicki
modyfikuje swoja prace. Wyroznienie trzech typow znaczacych innych ukazuje
zlozono$¢ oddzialywan, ale wskazuje takze na inny jeszcze aspekt, a mianowicie
na dwa poziomy waznos$ci danej osoby dla pracownika akademickiego.
Pierwszy poziom to uznawanie czyjego$ znaczenia ze wzgledu na zajmowana
przez niego pozycje organizacyjna, formalne wymogi podporzadkowania albo
wymogi obyczaju, ktére cho¢ nigdzie niezapisane, to nakazuja jednak
uwzgledni¢ znaczenie danej osoby, na przyklad podporzadkowanie sie asystenta
zaleceniom starszego, szanowanego profesora, pomimo, ze ten nie ma
regulaminowej zwierzchno$ci. Taki poziom mozna okresli¢ jako deklaratywne
posiadanie znaczacych innych, tj. wyrazanie uznania dla opinii i ocen 0sob,
ktérym z jakich§ wzgledow sie ono nalezy. Zbadanie znaczacych innych na tym
poziomie byloby zapewne najlatwiejsze za sprawa otwartego pytania o to, czyje
oceny s3 znaczace, kto ma wplyw na wypelnianie roél organizacyjnych itp. (por.
Denzin, 1972a). Jednak uzyskane odpowiedzi, pokazywalyby tylko te osoby,
ktore sa deklarowane i wskazywane ze wzgledu na powinno$¢ uwzglednienia
powszechnie szanowanych w §rodowisku 0s6b lub przez obowigzek podkreslania
znaczenia zwierzchnikéw. Jednak wybrane osoby niekoniecznie pokrywatyby sie
z tymi, ktére majg rzeczywisty wplyw na dzialania jednostki, a wiec znaczacymi
innymi na poziomie faktycznym. Odnalezienie takich oséb nie jest mozliwe
poprzez zadawanie pytania, moze ukaza¢ sie w narracji albo unaoczni¢
obserwatorowi, wymaga wnikliwej analizy i poszukiwania zZrodel wplywu na
ksztaltowanie sie postaw i dzialan jednostki. Moze sie oczywiscie zdarzy¢, ze

deklaratywnym i faktycznym znaczacym innym jest ta sama osoba, jednak, jak
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juz wspomnialem, poéréod formalnych znaczacych innych, znajduje sie wiele
0s6b (od bezposrednich przelozonych, osoby uznawane z szacunku, az po wladze
uczelni), za$ faktycznymi znaczacymi innymi jest osob niewiele, najczeSciej
jedna, chot istnieje mozliwo$¢ posiadania znaczacych innych symbolicznych i
nieformalnych jednocze$nie.

Na koniec chcialbym jeszcze podkresli¢, ze w Swietle moich badan znaczacy
inni nie moga by¢ utozsamiani z grupa odniesienia, poniewaz ta dostarcza
generalnych perspektyw poznawczych, jest organizacja specyficznych sposobow
interpretacji wlasciwych dla okreSlonej grupy (w tym przypadku nauczycieli),
natomiast znaczacy inni jako jej reprezentanci dostarczaja bardziej konkretnych

definicji oraz praktycznych sposobéw podejmowania perspektywy grupowe;j.

7.5. Reguly

Poszczeg6lne dzialania pracownikéw naukowowo-dydaktycznych, sposoby
realizacji instytucjonalnych celéw i w ogdle organizacja pracy wyzszej uczelni
oparta jest na normatywnych uwarunkowaniach wyznaczajacych zakres
pozadanych i niepozadanych zachowan. Takze stawanie sie nauczycielem
akademickim i przebieg kazdego z trzech tworzacych je procesow posiada swoj
wzor normalny, uznawany za wlasciwy z perspektywy grupy i shizacy
zachowaniu panujacych zasad. Na wzor taki skladaja sie nie tylko uregulowania
sposobu nabywania odpowiednich kompetencji przez nowych pracownikow, ale
rowniez grupowe definicje sytuacji, wyznaczajace reguly prowadzenia interakcji,
podejmowania dzialan w konkretnych sytuacjach, obierania celow i dobierania
strategii ich osiggania. Poznanie tych regut jest dla pracownika akademickiego
warunkiem zrozumienia oczekiwan formulowanych wobec niego przez otoczenie
spoleczne w pracy. Ponadto ma zapewnic¢ poczucie adekwatnos$ci zachowan i

pomoc w stworzeniu poznawczej mapy wymagan stawianych wobec niego:

Jak zaczynasz prace to nie wiesz wiele [...], a trzeba wiedzie¢, o

co chodzi, co od ciebie chcq, za co odpowiadasz.

Najpierw pracownik akademicki zaczyna zapoznawa¢ sie z formalnymi

regulami dzialania instytucji, z prawami i obowigzkami nalozonymi na osoby o
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danym statusie organizacyjnym. Poznaje zakres oficjalnie przyjetych regulacji i
dokonuje ich kategoryzacji wedlug kryterium obowiazku (trzeba — nie trzeba)
i mozliwoSci (wolno — nie wolno). Takie uporzadkowanie ma ulatwié
odnalezienie sie w nowej sytuacji i stworzy¢ stabilny grunt pod przyszie

dzialania, ktére pracownik akademicki bedzie podejmowal:

Z poczqtku to obchodzito mnie tylko, co musze robi¢, to znaczy,
co jest moim obowiqzkiem w tej pracy i tez rowniez to, na co

moge sobie pozwolié, co mi jest wolno...

Wazne bylo dla mnie dowiedzie¢ sie o jakies prawne regulacje,
no nie wiem, no jaki$ regulamin pracy przeczytaé¢ ($Smiech)
Tak, tak ja wtedy szukatam czegos takiego, zeby mieé¢ pewnosé,
ze nie wylece za co$, czego nie zrobitam, ale co wlasnie

zrobitam a nie mogtam.

Informacje sluzace poznawaniu i kategoryzacji regul gromadzone sa
przewaznie ustnie, w rozmowach i innymi starszymi stazem pracownikami
naukowo-dydaktycznymi. Moze sie jednak okazac¢, ze ci sa niewystarczajacym
lub watpliwym Zrédlem informacji, to znaczy przekazuja na przyklad
zaprzeczajace sobie wiadomosci lub otwarcie przyznaja sie do swojej niewiedzy
w tym zakresie spraw. W takiej sytuacji pracownik akademicki kontaktuje sie z
pracownikami administracyjnymi lub naukowo-technicznymi w celu uzyskania

pisemnych regulaminéw:

Chciatem mieé jednak pewnosé, a nie zatowaé po fakcie, ze nie

sprawdzitem (zakresu obowiqzkéw — przyp. autora).

Ale moga rowniez zaniecha¢ dalszego poszukiwania informacji na temat
formalnych regulacji, sugerujac sie postawa starszych pracownikow. W takim
przypadku uznaja najczesciej, ze skoro inni pracujg i nie wiedza dokladnie, jakie

sa obowigzujace normy prawne to i dla nich taka wiedza jest zbedna:

Nikt nic nie wiedzial i kazdy sie dziwil, ze ja sie w ogodle tym

interesuje, no to przestatem, dziwakiem nie jestem (usmiech).
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Od tego momentu pracownicy akademiccy zaczynaja poznawac oficjalnie
obowiazujace reguly poprzez dzialanie, to znaczy podejmowanie aktywnosSci i
weryfikowanie odnoszacych sie do niej unormowan juz w trakcie realizowania.
Ma to znaczenie o tyle duze, ze ,slowo pisane” przestaje istnie¢. Regulacje
ustawowe, przepisy wykonawcze 1 rozporzadzenia wladz uczelni sa
odnotowywane w $wiadomosSci pracownikow akademickich, ale poznawane

poprzez rozmowy z innymi pracownikami. Z obserwacji:

Rozmowa pracownikéw Z (pracownik z dtuzszym stazem) 1Y
(pracownik  nowozatrudniony) na temat pracy w
rozpoczynajqcym sie semestrze i pensum.

Z: Ty, a ile ja mam godzin do wypracowania?

Y: Nie wiem, cos ze trzysta, czy nie! Czterysta.

Z: A skqd to wiadomo, to jest gdzie$ napisane?

Y: No jest gdzies, na stronie ministerstwa, czekaj, nie wiem

Z: No to, kto to wie jak nikt nie wie ($miech)?

Y: ($Smiech) Nie no, wiadomo to gdzie$s jest, zapytaj X
(pracownika naukowo- technicznego), to sie na pewno

dowiesz.

Poczatkowo pracownicy akademiccy nie maja zaufania do takich
informacji przekazywanych ustnie, ale obserwujac powszechno$¢ tej formy
wymiany wiadomos$ciami u innych nauczycieli, sami zaczynaja sie
dostosowywad, a z czasem uznawaé posrednictwo innych za najwygodniejszy
sposob zdobywania informacji. Powoduje to, ze kiedy maja watpliwosci, co do
wlaéciwych sposobow postepowania, zwracajg sie do swoich znajomych z grupy
nauczycieli. Z czasem, tacy rutynowi informatorzy moga sta¢ sie dla
pracownika akademickiego znaczacymi innymi, udzielajac juz nie tylko
informacji o obowiazujacych regulach, ale przede wszystkim przekazujac
sposoby odnoszenia sie do tych regul. Wréce do tego zagadnienia w dalszej
czedci rozdzialu, a na razie skoncentruje sie jeszcze na taktykach gromadzenia
informacji przez pracownikow akademickich. Oprocz przekazéw slownych,
wazne jest takze uczestniczenie w codziennym zyciu uczelni, obserwacja

zachowan innych nauczycieli. Tym sposobem, pracownik akademicki dowiaduje
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sie o panujacych regulach interakcyjnych, miedzy innymi o nawigzywaniu
kontaktéw z innymi ze wzgledu na ich status, prowadzeniu polemiki czy
grupowych wymogach nakladanych na jednostke w okreslonych sytuacjach.
Dowiaduje sie o tym, ze nie z kazdym mozna rozmawiaé w takim sam sposob i w

takim samym kontekscie:

Z innymi adiunktami mozna w zasadzie rozmawiaé jak sie
chce (méwi to adiunkt — przyp. autora), asystenta mozna
zagadnqé bez ograniczernn natomiast on juz nie ma takiej
dowolnosci w drugq strone, z profesorem rozmowe to mozna
zaczq¢ w zasadzie tylko w najwazniejszych kwestiach 1 kiedy
wyrazi ochote, no i nie mozna tak byle gdzie porozmawiaé, na
pewno nie na korytarzu, nie w kazdym pokoju, najlepiej w

Jjego.

Dowiaduje sie takze o tym jak moze prowadzi¢ dyskusje z innymi

pracownikami, czyli jak wygladaé¢ powinien uregulowany spor:

(moéwi profesor — przyp. autora) Nie no, zwrocenie uwagi
nizszemu (stopniem naukowym) to w zasadzie zawsze jest
traktowane przez niego jak pomoc, zyczliwosé. Co innego z
kims na réwni, to moze by¢ juz przyczynek do sporu, ale tu o
takich sytuacjach nie méwmy, bo profesor sie z profesorem nie
powinien w ogoéle tak przy innych, no sprzecza¢. To tylko
autorytet obniza. Ale sq tacy, no ambitni doktorzy (uSmiech),
sktonni do polemiki i mozna ja podjqé, ale w granicach rzecz

jasna szacunku 1 jakis regul naukowych.

Wreszcie dowiaduje sie réwniez o oczekiwaniach wobec niego w

nastepstwie konkretnych sytuacji:

To jest taka regula wzajemnosci. Jak on mi cos$ pozyczyl, to i ja
mu nie odmowie, jak on sie na mnie powolywal to i ja
powinienem tak zrobié, to bardzo integruje. Chociaz niestety

czasem w drugq strone tez dziala i nieraz to bardzo zaostrza
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spory, ale to tez nikogo nie dziwi, bo wiedzq, ze to jest z

wzajemnosct’ (Smiech).

Poznanie tych i innych regul umozliwia pracownikowi akademickiemu
uczestniczenie w dzialaniach grupy i calej organizacji, pozwala mu rozumie¢
zjawiska spoleczne, zachodzace na okolo i podejmowa¢ aktywnos§¢ w zgodzie z
jej wzorem normalnego przebiegu.

Informacje gromadzone poprzez wlasne obserwacje, a przede wszystkim za
posrednictwem znaczacych innych, stuza jednak nie tylko poznawaniu zasad, ale
takze tych zasad interpretowaniu. Dotyczy to zwlaszcza percepcji regul
formalnych, ktére bedac w wiekszosci bardzo ogélnymi, wymagaja praktycznego
zdefiniowania, tj. przelozenia wymogow na faktyczne dzialania. Tym samym
pracownicy akademiccy poznaja inny rodzaj regul, wyznaczajacych sposoby
stosowania regul oficjalnych po to, aby nauczy¢ sie ich metaregulowej
interpretacji. Z czasem, to wlasnie taka umiejetno$¢ redefiniowania
regulaminowych zasad i powstajace interpretacje, decyduja o sposobach i
rodzajach podejmowanych przez nauczycieli dzialan. Procedury nauczania i
organizacji zaje¢ zostaja zredefiniowane i stosowane wedlug nowych

interpretacji:

Asystenci przygotowujq pytania egzaminacyjne, potem
zastepujq profesora na egzaminie, sprawdzajq te prace i
wystawiajq oceny, a on (profesor — przyp. autora) tylko
podpisuje w indeksach. Teoretycznie tak nie wolno, ale mamy

taka praktyke od dawna i nikt nie narzeka.

Podobnie kazdy inny wymog formalny, je$li zredefiniowany, przestaje
istnie¢ w praktyce i cho¢ pozostaje w $wiadomos$ci dzialajacych, to nie jest

jednak uwazany za obligujacy, jesli nie jest tak interpretowany:

[...] mamy pieczqtke z podpisem profesora i wstemplowujemy
zaliczenia. Tak jest duzo prosciej i szybciej, takze dla
studentéw [...] no nie powinno sie tak robi¢ oficjalnie [...], ale
w dziekanacie to dziewczyny akceptujq, przepis przeciez nie

Jest znowu az tak wazny skoro wszystko gra.
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Metaregulowa interpretacja jest wiec swego rodzaju objasnieniem dla
pracownika akademickiego, jak powinien on stosowaé okreslone reguly, ale
takze co robi¢ kiedy je lamie lub nawet jak we wlasciwy (z punktu widzenia
grupy) sposob je naruszac. Czesto, jesli metaregula nie jest znana pracownikowi,
to usiluje on dokonaé poréwnania z innymi pracownikami, ktérzy znalezli sie w
podobnej sytuacji i z ich reakcji wywnioskowa¢ o mozliwej redefinicji. Z

obserwacji:

Rozmowa trzech pracownikéw naukowych A, B i C na temat
urlopu

A: To co, wakacje wolne.

B: No tak, tylko jeszcze dyzury sq

A: Ala przeciez tu nie ma studentow latem?

C: Ale praca jest i dyzury sq (uSmiech), ale tego i tak sie nie
przestrzega

A: To co, nie przychodzi sie po prostu?

C: No chyba

B: Ale czekajcie, styszalam, ze tak robiq, ze zostawiajq telefon i
sie ewentualnie umawiajq na dyzur jak ktos chce

A: No to lepsze to niz tu siedziec.

Wiekszo$¢ metaregul interpretacyjnych jest jednak uznawana za tak
istotne, ze ich znajomos$¢ zakladana jest w sposob oczywisty, traktowana jako
bezwzglednie wazna i niezbedna dla zachowania porzadku interakcji i dzialania
calej grupy. Odnosi sie to w szczegbdlnosci do norm objasniajacych sposoby

wlasciwego naruszania regulaminu:

Oczywiscie, ze sq tutaj (na uczelni — przyp. autora) sytuacje
dwuznacznych kontaktéw ze studentami, sq romanse 1 male
flirty [...] tego jest rzecz jasna nie wolno robi¢ tak oficjalnie [...]
to jesli juz sie tak zdarzy, to nie mozna sie z tym obnosi¢,
dyskrecja tu jest regulq [...]. Potem wiele z takich flirtow
konczy sie matzeristwami (uSmiech) no i takie tu mamy

historie.
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Posiadanie umiejetno$ci interpretowania regul jest w istocie warunkiem
dzialania wlasciwego z punktu widzenia grupy. Tym samym, wzory normalnego
przebiegu dzialan s3 zawsze wzbogacane przez metareguly, a wtedy to, co
pozadane i wladciwe jest albo zastosowaniem obowigzujacej reguly, albo jej

przyjeta interpretacja.

Wnioski

Reguly uwarunkowuja dzialania pracownikéw naukowo-dydaktycznych,
tworza aksjonormatywny porzadek (por. Znaniecki, 2001) przebiegu dzialan
dydaktycznych i w znacznym stopniu reguluja proces stawania sie nauczycielem.
Pracownicy nie podejmuja jednak tych regul w sposd6b mechaniczny i
bezrefleksyjny, a uregulowane dzialanie uczelni nie opiera sie na osigganiu
stanu equilibrium (por. Bailey, 1983), w ktorym jednostka internalizuje reguly
funkcjonowania, w wyniku czego podporzadkowuje sie zewnetrznym wymogom.
Pracownik akademicki poznaje obowigzujace reguly, ktore z czasem zaczyna
poddawaé redefinicji. Metaregulowa interpretacja staje sie podstawowym
narzedziem poznawczym, shlizagcym okre§laniu wymogéw grupowych,
uwarunkowujacych przebieg podejmowanych dzialan. Tym samym, reguly te sa
kreatywnie odtwarzane w dzialaniu, a nie przyjmowane jako nadrzedne wobec
refleksji i interpretacji (por. Opp, 2002).

Poznawanie kolejnych metaregul, ale co wazniejsze poznawanie sytuacji, w
ktérych moga one zostaé zastosowane, odbywa sie poprzez ,wtajemniczanie” w
zasOb schematéw interpretacyjnych grupy nauczycieli, jest tym samym S$cisle
powigzane 7z procesem przenoszenia odniesienia przez pracownika
akademickiego. Stosowanie metaregulowej interpretacji, stuzy z kolei
dobieraniu repertuaru czynnos$ci, prowadzeniu interakcji ze studentami i
precyzowaniu mozliwych i pozadanych (wlasciwych grupie) dzialan
dydaktycznych, czym wplywa na kreowanie calo$ciowej koncepcji roli.
Natomiast samoocena i identyfikacja siebie jako nauczyciela, powigzana jest z
postrzeganiem zbiezno$ci badz rozbieznoSci dzialan i wzor6w ich normalnego

przebiegu.
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7.6 Kariera

Rozpoczecie pracy oznacza dla pracownika naukowego wejscie w
organizacyjna i ponadorganizacyjng strukture statusow. Pierwsza z nich,
zwigzana jest ze wszystkimi funkcjami, jakie moze objaé w przyszlo$ci w ramach
jednej organizacji (uczelni), a skladaja sie na nig role administracyjne, badawcze
i dydaktyczne. Druga, to osiaganie statusu w ramach danej dyscypliny w tak
zwanym S$wiecie nauki. Pracownik akademicki poznaje strukture, w ktorej sie
znalazl i dokonuje wstepnej antycypacji kariery, to znaczy wyobrazenia sobie

przebiegu wlasnej drogi zawodowej:

Cztery lata doktorat, ze siedem na habilitacje, tu nie ma na co

czekaé (Smiech).

W istocie, pracownik akademicki staral sie przewidzie¢ wlasng kariere
jeszcze przed zatrudnieniem, postrzeganie okre$lonych mozliwoéci rozwoju
zawodowego, moze by¢ jednym z waznych czynnikéw, decydujacych o podjeciu
pracy na uczelni. Jednak wcze$niejsze wyobrazenia w duzej wiekszoSci mozna
zaklasyfikowaé jako antycypacje zyczeniowe, czyli oparte na prognozowaniu,
u podstaw ktérego jest rozumowanie o generalnym schemacie ‘jesli...to’. Z

obserwacji:

Rozmowa studentéow Z 1Y o przysztosci

Z: Chciatbym zostaé¢ na uczelni

Y: Myslisz, ze ci sie uda?

Z: No jesli (podkr. autora) tylko mnie na komisji przyjmq to mi

sie udaé moze.
Inny przyklad:
Rozmowa studenta A i absolwenta B

A: No 1 co teraz zamierzasz, nakladac¢ ketchup czy akwizycja

($Smiech)?
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B: Nie wiem, gdyby udalo mi sie dostaé¢ stypendium na
doktoranckie to zostane 1 sprawa zalatwiona, jak nie to nie

wiem sam.

Antycypowanie zyczeniowe jest wiec wyobrazaniem sobie kariery, ktéra
staje sie mozliwa przy spelieniu okreslonego warunku wyjSciowego (przyjecia
na studia doktoranckie, otrzymania etatu itp.). Natomiast pierwsze
przewidywania kariery juz po otrzymaniu zatrudnienia (przyjeciu na studia
doktoranckie), maja charakter bardziej planowy i moga by¢ okreslone jako

antycypacje zadaniowe, ktorych sens zawiera sie w schemacie ‘azeby...to’.

Jest mozliwe zdobycie uznania w zasadzie dos$¢ szybko, ale
zeby (podkr. autora) je zdobyé, to trzeba sie duzo publikowaé i

udzielaé.

Tego rodzaju przewidywanie jest przewidywaniem kariery poprzez jej
zaplanowanie, okreslenie wszystkich warunkow, ktore musza zostaé¢ spelnione,
przy czym warunki te postrzegane sa przez pracownika akademickiego jako
zadania do realizacji. Ma to duze znaczenie, poniewaz przy tego typu
antycypacjach, kariera jawi sie jako sekwencja pozycji osigganych dzialaniem, a
nie otrzymywanych. Akcent jest tutaj przeniesiony na odpowiedzialno$c¢
jednostki za rozwdj swojego zycia zawodowego. Oczywiscie nie jest zasada
generalng, ze przed zatrudnieniem dominuje jeden typ antycypacji, a po
zatrudnieniu drugi. Mozna zauwazy¢ przewage zyczeniowos$ci w wyobrazeniach
jeszcze niezatrudnionych, ale nie oznacza to, ze w przyszlosci taka antycypacja
nigdy sie juz nie pojawi. Rozr6znienie wazne jest z tego powodu, ze pracownicy
postrzegajacy kariere jako cigg zdobywanych pozycji, sa bardziej sklonni do
aktywno$ci i dzialania na rzecz realizacji swoich celéw. Natomiast osoby o
dominujacej, w ciggu pracy, orientacji zyczeniowej sa gotowe do przyjmowania
przebiegu Sciezki zawodowej jako danej i raczej niezmiennej. Ma to swoje
bezposrednie konsekwencje dla przebiegu procesu stawania sie nauczycielem,
ale wroce do tego w dalszej czeSci pracy (patrz rozdz. 8).

Antycypowanie kariery przez pracownika akademickiego dokonywane jest

jeszcze wielokrotnie w ciggu zycia zawodowego, kazda nowa sytuacja moze by¢
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przykladana do wczeéniej wyobrazonego przebiegu drogi zawodowej pod katem

ewentualnych zmian, jakie przynosi:

Kiedy okazalo sie, ze mnie przy... przyjeli do tego projektu
(badan miedzynarodowych — przyp. autora) to zaczetam sie

zastanawia¢ czy przyspieszy to mojq habilitacje...

Nie miatem najlepszych notowan u studentéow, no, co wyrazili
dosy¢ kurde otwarcie w ewaluacji pracownikoéw. I bylem
ciekaw, na ile to wplynie to na decyzje o przedtuzeniu ze mnq

umowy (o prace — przyp. autora).

W efekcie antycypowania kariery pracownik akademicki dokonuje
jednocze$nie wyboru drogi najbardziej przez niego preferowanej. Jesli w
przewidywaniu Kkieruje sie podejSciem zyczeniowym, to poprzestaje na

wyobrazeniu najbardziej pozadanej kariery:

Najlepiej to by bylo, jakby jak najszybciej sie obronié, a potem
to mieé juz spokoj 1 pewnosé. Jesli uda sie przetrwaé ten nacisk

[...] to mozna sie zajgc nauczaniem.

A jezeli antycypuje zadaniowo, to oprocz preferowanego przebiegu kariery
wyznacza sobie takze dzialania, ktorych podjecie ma umozliwié realizacje

plandow:

Dobrze jest wyjecha¢ za granice, ale jak dla mnie to za rok, na
razie tu musze dokonczyé badanie, a wtedy juz z wynikami
tatwiej bedzie [...] i o przyjecie (za granicq —przyp. autora) sie

postaracé.
Tym samym przewidujagc mozliwosci rozwoju zawodowego, pracownik

akademicki ksztaltuje swoja percepcje zlozonos$ci zadan zawodowych

(dydaktycznych i badawczych) i relacje, jakie wedlug niego zachodza pomiedzy
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rolami nauczyciela i naukowca. Postrzezenia te mozna ujaé w czterech typach

(przedstawionych takze na wykresach):

1. Bifurkacja karier - uznanie, ze w poczatkowym okresie
zatrudnienia zadania dydaktyczne i badawcze s ze soba polaczone i sktadaja sie
na jedng kariere akademicka. Natomiast z biegiem czasu, zadania te zaczynaja
sie rozlacza¢, poniewaz zwiekszajaca sie specjalizacja wykonywanych zadan,
wymaga wiekszego zaangazowania i w konsekwencji po$wiecenia sie jednemu
ich typowi. W takim przypadku, progres kariery mozliwy jest tylko poprzez
skoncentrowanie sie na dzialalnoSci jednego rodzaju i zminimalizowaniu

nakladéw czasu czy energii na drugi rodzaj zadan.

LEGENDA:

- PRZFBIEG KARTERY ZWIAZAINES
Z ROLA PRYMARNA

- PRZEFRIEG KARTERY ZWIAZANET
ZROLA DRUGORZEDNA

Rysunek 2. Legenda do wykresow typow postrzegania karier

ZATMOWANE
POZYCJE

|
|
I
L — —

CZAS

Wykres 1. Bifurkacja karier
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2. Koherencja Kkarier - postrzeganie obu rodzajow zadan
pracownika naukowo-dydaktycznego jako nierozlacznych przez caly czas pracy.
Uznawanie, ze zadania badawcze nie moga osiagna¢ wysokiej jako$ci
wykonania, je$li nie sa zwigzane z nauczaniem, a te z kolei mozliwe sa do
zrealizowania jedynie dzieki nabywaniu dos§wiadczen badawczych. Tym samym,
oba rodzaje zadan skladajg sie na jedng kariere, ktorej przebieg jest wypadkowa

zaangazowania tak w nauczanie, jak i w badania.

ZAJNMOWANE
POZYCJE

CZAS

Wykres 2. Koherencja karier

3. Splot karier — postrzeganie zadan dydaktycznych i badawczych
jako rozlacznych na poczatku pracy zawodowej, kiedy wielo$¢ i zlozonos$é
aktywno$ci koniecznych do podjecia wyklucza mozliwo$¢ réwnoczesnego
zaangazowania sie w oba rodzaje zadan. Tym samym postep mozliwy jest tylko
przy wybraniu jednej kariery. Z czasem jednak, osiggniecia w realizowaniu
jednego typu zadan, pociagaja za soba wymog zajecia sie drugim rodzajem.
Dalsze doskonalenie sie i konieczno$§¢ przekazywania wiedzy powoduje, ze

kariery lacza sie w jedna.
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ZAIMOWANE
POZYCJE

|
|
I
L — —

CZAS

Wykres 3. Splot karier

4. Rozlacznos$é karier — uznawanie, ze nauczanie i prowadzenie
badan tak krancowo rozni sie od siebie i wymaga na tyle duzego po$wiecenia, ze
wyklucza mozliwo$¢ réwnomiernego rozwoju w obu obszarach. Wybor jednej z

karier jest wiec konieczny.

ZAIMOWANE
POZYCJIE

|
|
I
L — —

CZAS

Wykres 4. Rozlacznosé karier

Sposéb percepcji kariery jest niezwykle wazny dla przebiegu procesu
stawania sie nauczycielem. Postrzeganie karier jako rozlgcznych albo
splatajacych sie dopiero w poézZniejszym okresie zatrudnienia sprawia, ze

pracownik akademicki rozdziela pelione role i dokonuje prymaryzacji. W
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sytuacji, w ktorej wybierze on role badacza jako podstawowg, pelnienie
obowigzkéw dydaktycznych, a co za tym idzie zaangazowanie w nauczanie
zostanie marginalizowane. JeSli dodatkowo pracownik taki antycypuje swoja
kariere (jako naukowa) w sposéb zadaniowy, to bedzie on nastawiony na
osiggniecia naukowe (wplywajace na przebieg kariery), a prace nauczycielska
bedzie traktowal jako zlo konieczne. Moze to spowodowaé, ze nigdy nie stanie
sie on nauczycielem, w tym rozumieniu, ze jesli nawet zakonczy sukcesem
przeniesienie odniesienia na grupe nauczycieli (i badaczy w jednym), to raczej
nie uda mu sie wykreowaé caloSciowej koncepcji roli, a identyfikowal siebie

bedzie zawsze jako naukowca, a nie nauczyciela:

Ja zawsze bylem naukowcem i w zasadzie, to trudno jest ze
mnq rozmawiaé jak z nauczycielem, bo nigdy sie nim nie

czutem. Przekazuje wiedze badawczq, nie nauczam.

W sytuacji, kiedy pracownik postrzega kariery jako splatajace sie w
przyszlo$ci, stawanie sie nauczycielem moze by¢ przedluzone w czasie, ale
mozliwe. Méwigc ciagle o sytuacji, kiedy rolg podstawow3 jest bycie badaczem,
w przypadku postrzegania karier jako rozplatajacych sie w przyszloSci,
pracownik poprzez zaangazowanie w nauczanie na poczatku kariery, w istocie
staje sie nauczycielem, zanim jeszcze dojdzie do zakladanego przez niego

rozdzielenia drog zawodowych:

Zawsze mySslatam, ze to tak bedzie, ze zostane naukowcem
Swiatowej stawy. I tak sie nastawialam, nastawialam az
zostalam nauczycielem (usmiech), no badaczem tez. A teraz to

Jjuz troche za p6zno na odmiany.

Inaczej jest, kiedy za role prymarng wybrane zostaje nauczanie. W sytuacji
postrzegania rozlacznosci lub splotu karier w przyszlosci, faktyczny progres w
strukturze stanowisk moze zosta¢ spowolniony lub znaczaco ograniczony.
Wyjaénieniem takiego stanu rzeczy s3, spostrzegane przez pracownikow
akademickich kryteria, decydujace o awansie w $wiecie akademickim. Po

pierwsze, rozliczanie pracownika akademickiego z jego pracy opiera sie na
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ocenie dorobku naukowego. Tym samym unaocznia sie pewien paradoks
polegajacy na tym, ze formalne wymogi wobec pracownika glownie zwigzane sa

z wypelieniem obowigzkéw dydaktycznych:

Musze, to ja dwie rzeczy, raz to przychodzi¢ na zajecia, ktore
mam prowadzi¢ 1 dwa, byé obecny na dyzurach, to sq

obowiqzki, za ktorych nie wypetlnianie mozna wyleciec.

Ale jednocze$nie jego awans, zdobywanie tytuléw i zajmowanie pozycji

organizacyjnych w pelni uzaleznione jest od dzialalnosci naukowe;.

To jest taka zasada, czekaj, no o ‘publish or perish’ to sie ze
Stanéw (USA - przyp. autora) wzielo, czytatem o tym i u nas
jest tak samo. Jak sie nie publikujesz, to cie w zasadzie nie ma
w tym Swiecie naukowym 1 nie istniejesz w strukturze stopni,

no jestes poza obiegiem.

Zasada ,publikuj albo przepadnij” dobrze -charakteryzuje kryteria,
decydujace o postepie kariery pracownika naukowo-dydaktycznego, ktory jesli
nie zajmuje sie praca naukowa, nie jest w stanie awansowac¢. Po drugie, zasadg
awansowania i zdobywania uznania w $wiecie akademickim jest kumulowanie
dorobku. Oznacza to, ze to przede wszystkim pracownicy aktywni naukowo,
publikujacy sie, bioracy udzial w konferencjach i uczestniczacy w licznych
projektach badawczych, maja mozliwo$¢ wyrobienia sobie dobrej reputacji i
szacunku w Srodowisku akademickim. Ale jednocze$nie, to reputacja i szacunek
decyduje o mozliwo$ciach publikowania sie, uczestniczenia w konferencjach i
projektach badawczych. Powstaje wiec kumulatywne zapetlenie powodujace, ze
ci juz uznawani beda uznawani jeszcze bardziej natomiast pracownicy ,poza

obiegiem” bedg mieli problem z zaistnieniem:

[...] tych z ‘nazwiskiem’ wszedzie i zawsze opublikujq, nawet
zaproszq do publikacji, chociaz mogq juz pisa¢ same knoty
albo dziesiqty raz to samo tylko z innym tytulem [...] 1 tak

samo z grantami na badania.
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Mozna wiec zauwazyC, ze o awansie w Swiecie akademickim decyduje
glownie zaangazowanie w praktyke naukowa. Osoba, ktora wybrala nauczanie i
tym samym zmarginalizowala prace naukowa, nie bedzie miala mozliwosci

zrobienia postepu w strukturze stanowisk i tytultéw naukowych:

Tak sie zajetam nauczaniem, ze zupeinie stanetam w miejscu 1

wiem, ze trudno mi bedzie ruszy¢ znowu...

Jednak opisane cztery typy postrzegania Kkarier, nie s3 niezmienne,
przyjmowane na cale zycie. Wraz z podejmowaniem dzialan pracownik
akademicki moze zmienia¢ sposéb percepcji wzajemnych relacji dydaktyki i
nauki, moze takze zmieniaé¢ role prymarna. Kiedy przekona sie na przyklad, ze
podnoszenie jako$ci nauczania mozliwe jest tylko poprzez rozwdj badan, zmieni

sposob postrzegania karier dostrzegajac ich koherencje:

Studenci wymagajq wiele i no tak sie na wlasnej skorze, ee,
przekonalem, ze samo czytanie nie wystarczy. Trzeba mieé, co
opowiedzie¢ z praktyki, trzeba umieé¢ odpowiedzie¢ na kazde
ich pytanie, majgc nowe doswiadczenia naukowe. Inaczej

szybko wyczujq, ze sie nie wie.

Innym razem moze uznaé, ze zaangazowanie w obie role nie przyniesie
oczekiwanego postepu, a tym samym zmieni¢ sposéb postrzegania z koherencji

na splot w przyszlosci:

[...] juz wiedzialem, ze tak sie nie da jednoczesnie. I skoriczytem
na jakies trzy lata z kreatywnosciq na zajeciach i z
przyjazniami ze studentami i1 z opiekq nad kolem, a ze
wszystkich sit sie zajgtem habilitacjq i ja dokonczytem. A jako
samodzielny (pracownik naukowy — przyp. autora) moge sie
znowu zajmowaé gtéwnie naukq, znaczy nauczaniem i mam

magistrantow (usmiech).
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Za kazdym razem, kiedy sytuacja bedzie sklaniala do weryfikacji
indywidualnego podejscia do kariery, bedzie nastepowala jej antycypacja, ktorej

celem jest okreélenie, jak juz wezesniej pisalem, mozliwych zmian jej przebiegu.

Wnioski

Kariera wplywa na przebieg procesu stawania sie nauczycielem. Ale to nie
struktura statuséw, lecz sposob jej postrzegania przez pracownika
akademickiego modyfikuje, przy$piesza lub spowalnia kreowanie koncepcji roli
czy identyfikowanie siebie. Z drugiej strony, doS§wiadczenia kariery pociagaja za
soba zmiany w podej$ciu do pelionych rél, a tym samym moga powodowaéc
przemiany w dalszym postrzeganiu i przewidywaniu przebiegu drogi zawodowe;j.
Kariera nie jest wiec czym$ wobec jednostki zewnetrznym, nie jest tylko
obiektywnym ukladem pozycji i sekwencja determinujacych jednostke
przesunie¢ pionowych. Kariera jest przez pracownika podejmowana aktywnie,
jest antycypowana i interpretowana, a przebiegowi obiektywnych przesunieé¢
towarzyszy zawsze zmiana percepcji (siebie i otocznia) u czlowieka (por.
Rokuszewska-Pawelek, 2002). Statusy sa osiggane w efekcie réznorodnych
decyzji indywidualnych, sa konsekwencja podejmowanych dzialan i znaczen,
jakie jednostka nadaje okreSlonym statusom (Glaser, Strauss, 1971). Ponadto
pracownik akademicki definiuje swoja kariere poprzez podstawowa aktywnosé
(core activity; por Hughes, 1997) jaka podejmuje, tym samym definiujac siebie.
Kariera w takim ujeciu jest przez czlowieka wytwarzana, jest konsekwencja jego
percepcji i doSwiadczenia, jest indywidualnym fenomenem, ktory cho¢ oparty
na tej samej obiektywnej konstrukeji statuséw, to zaleznym od subiektywnych
nastawien jednostki. W takiej sytuacji kazdy pracownik ma swoja, odrebng
kariere, inng niz drogi zawodowe pozostalych pracownikow, bo zwigzang z jego
indywidualng biografia.

Przy okazji analizy kariery wylonily sie zasady, ktore sprzegaja obiektywne
kryteria postepu na szczeblach awansu z subiektywnym odbiorem tych zasad i
konsekwencja w indywidualnym dzialaniu. Pierwsza z nich, tak zwana ,zasada
dwoch P” (wlasnie od ‘publish or perish’, por. Fulton, Trow, 1975) odnosi sie do
wymogow stawianych pracownikom wyzszych uczelni i pokazujaca zarazem, ze

wielokrotnie rola badacza jest im narzucana. Bycie dobrym, cenionym przez
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studentow wykladowca nie ma zadnych, oprocz osobistej satysfakeji,
konsekwencji dla nauczyciela. Nie przynosi ani wzrostu pozycji na uczelni, ani
uznania w $wiecie akademickim. To dopiero bycie dobrym wykladowca jako
uznany badacz, moze przynosi¢ dodatkowe profity w postaci wyrobienia
reputacji. Taka sytuacja moze tlumaczy¢ wybieranie przez mlodych
pracownikow akademickich roli naukowca jako podstawowej i brak
zainteresowania nauczaniem, nie wspominajac juz o podnoszeni jego jakosci.
Natomiast druga zasada, méwiaca o kumulowaniu sie dorobku naukowego i
uznania przynosi naturalne skojarzenia z opisanym przez Roberta Mertona
(1968, 1995) ,efektem §w. Mateusza” (The Matthew Effect), a odnoszacym sie
do sytuacji, kiedy posiadany juz dorobek naukowy, tytut i szanowane w $§wiecie
nauki nazwisko, poteguja jeszcze mozliwosci dalszego rozwoju i na odwro6t, gdy
brak tych osiggnie¢ nie pozwala sie rozwija¢. Efekt taki moze powodowaé
proces, ktory opisuje Elzbieta Wnuk-Lipinska (1989), kiedy to uczelnie z duzymi
mozliwo$ciami badawczymi marginalizuja zadania dydaktyczne, a szkoly wyzsze
o niewielki srodkach na badania angazuja sie gldwnie w nauczanie.

Powyzsze uwagi maja na celu pokazanie, ze indywidualne wybory mlodych
pracownikow akademickich, ich cheé badz nieche¢ do stawania sie nauczycielem
wynika¢ moze takze z czynnikow makroskali. Rozwazeniem kontekstu
uwarunkowan, w jakich przebiegaja opisywane przeze mnie w tej pracy procesy,

zajme sie w kolejnym podrozdziale.

=.7 Kontekst

W badaniu wylonily sie pewne uwarunkowania, ktore wplywaja na
przebieg procesu stawania sie nauczycielem. Zaprezentowane one zostang przez
przyporzadkowanie do okreslonego poziomu w skali spoleczenistwa, przy czym
kazdy czynnik poziomu zewnetrznego (szerszego) wplywac bedzie na pojawianie
sie czynnikow na poziomach nizszych. W taki sposéb przejde od makroskali az
do wymiaru interakeji pokazujac jak i od jakich elementow kontekstu, zalezne

jest stawanie sie nauczycielem.

1. Poziom miedzynarodowy — Szkolnictwo wyzsze w ciggu ostatnich

piecdziesieciu lat przechodzi transformacje od modelu elitarnego, w ktorym
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studiowaé¢ mogli nieliczni, a wieZ pomiedzy uczniem a nauczycielem byla bliska,
poprzez model masowy szkolnictwa, ktorego celem jest przekazywanie wiedzy
techniczno—uzytkowej na szeroka skale, az po model uniwersalistyczny, w
ktorym zadaniem uczelni jest adaptacja spoleczenstw do przemian
cywilizacyjnych (por. Trow, 2005). Panujace obecnie modele masowe i
uniwersalistyczne, zmieniajg istote samej edukacji, ktoéra staje sie w szerokim
rozumieniu wytworem rynkowym, przygotowywanym na sprzedaz, ulepszanym
w walce z konkurencja. Tym samym zaczyna dokonywaé sie w szkolach
wyzszych podzial na wyspecjalizowanych producentow (wiedzy), a wiec

naukowcow i rownie wyspecjalizowanych dystrybutoréw, czyli nauczycieli:

Coraz czesciej jest tak, ze cze$s¢ pracownikéow naszej katedry
zajmuje sie prawie wylqcznie badaniami, a czes¢é nauczaniem,

a potem zmiana i tak jest do$¢ efektywnie...

Muysle, ze w duzej mierze jest juz u nas jak w zachodnim, a
moze Swiatowym szkolnictwie [...] zasady rynkowe,

konkurencja, nauka i badania na sprzedaz...

2. Poziom krajowy — w Polsce przewaza model masowy polaczony z
pewnymi tradycyjnie panujacymi cechami specyficznymi. Podstawowym
zadaniem uczelni staje sie przekazywanie wiedzy, wytwarzanej na potrzeby
ssynku edukacji” i nastawienie na dydaktyke (por. Winclawski, 1983), ale
jednocze$nie awans mozliwy jest tylko poprzez dorobek naukowy. Powoduje to,
ze nauczanie traktowane jest jako obcigzajacy obowiazek, a bycie nauczycielem

akademickim jako zajecie interweniujace w dzialalno$¢ naukowa:

Pienigdze dostaje sie za wykladanie, to trzeba to robié,
pomimo, ze kazdy (z pracownikéw akademickich — przyp.

autora) odetchnqgtby z ulgq, gdyby nie musiat prowadzi¢ zajec.

Kadry na polskich uczelniach, w przewazajacej wiekszosci, skltadaja sie z

0sOb zwigzanych z tym samym o$rodkiem akademickim juz od czasu studiow.
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Ruchliwo$é pracownikéw akademickich pomiedzy poszczegélnymi uczelniami

jest mala:

W caltym kraju naszym tak juz jest, ze gdzie sie skonczy studia
to sie 1 skonczy prace. No naprawde malo jest takich

akademikéw, co by jezdzili od uczelni do uczelni.

3. Poziom organizacyjny/instytucjonalny — uczelnie w Polsce maja
rozbudowang strukture wewnetrzng, ktéora dostosowywania jest zaréwno do
pelienia przez szkole zadan dydaktycznych, jak i prowadzenie dzialalnosci
naukowej. Jednak duze réznice w posiadanych $rodkach finansowych pomiedzy
poszczegblnymi uczelniami powoduja, ze nastepuje podzial funkcjonalny na
bogate i ,mocne” uczelnie, ktére inwestuja w badania oraz na biedniejsze i
~Stabe”, ktorych na prowadzenie badan nie sta¢, wiec zajmuja sie glownie
dydaktyka (por. Wnuk-Lipiniska, 1989). Taki podzial powoduje, ze w praktyce
akademickiej role nauczyciela i naukowca czesto rozdzielane sg juz na poziomie

instytucjonalnym:

U nas gléwnie sie prowadzi badania, chyba wiekszos¢ osob tu

to naukowcy, tak sie przynajmniej okreslq.

4. Poziom wewnatrzorganizacyjny — Profil uczelni (techniczny badz
humanistyczny), jej wielko$¢ i rodzaj wlasno$ci (publiczna lub prywatna),
prestiz szkoly (a zwlaszcza jego zrodlo czy to w dorobku naukowym czy
dydaktycznym) czy aktualne zainteresowanie danym kierunkiem studiow wsrod
kandydatow (odzwierciedlajace sie w ilosci chetnych do ksztalcenia sie, a
nastepnie w iloSci studentdéw), wszystkie te czynniki przekladaja sie na
podstawowe cele organizacji, ukierunkowanie dzialalno$ci na bardziej badawcza
albo bardziej dydaktyczna, na pozadane z tej perspektywy wzory karier i sposoby
organizacji dzialan pracownikéw. One z kolei przejawiaja sie w kulturze
organizacyjnej danej szkoly. Poprzez misje organizacyjna, artefakty i zlozona
symbolike ksztaltowane sg aspiracje pracownikow i hierarchizowane wartosci,

ktore w duzej mierze okresla¢ beda zakres podejmowanych przez nich dzialan
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(por. Schein, 1992). Kultura organizacyjna panujgca w danej szkole wyzszej,
bedzie takze okreSlala uregulowane sposoby wprowadzania nowych
pracownikow akademickich, w duzym stopniu precyzowala czas potrzebny na
pelne wejécie nowego do grupy pracowniczej oraz dzialania, ktére bedzie musiat
podjaé, aby zosta¢ zaakceptowanym (patrz rozdz. 8). Ale ukierunkowanie
uczelni powoduje takze okreslenie relacji pracownikow i studentéw. I cho¢
nastawienie na badania czesto marginalizuje, jak juz wspominalem, dzialalno$¢
dydaktyczng, to w szkotach prowadzacych prace badawcze (zwlaszcza terenowe),
pracownicy beda bardziej otwarci na kontakty ze studentami. Dzieje sie tak,
poniewaz w licznych projektach naukowych zaangazowani sa studenci, a taka
bardziej profesjonalna wspolpraca przelamuje dydaktyczny schemat lekcji i

sformalizowane stosunki nauczyciel — uczen:

Dzieki takim wyjazdom [...] mozna poznaé studentéow w
innych sytuacjach i oni tez nas mogq poznaé¢ nie tylko od

strony zajec i zaliczen [...] to pomaga nawiqzywac kontakt.

I paradoksalnie, szkoly nastawione przede wszystkim na dzialalnosé
dydaktyczng, cho¢ w zalozeniu oparte na permanentnych kontaktach
pracownikow ze studentami, to wielokrotnie podtrzymuja bardziej
sformalizowany i zdystansowany schemat relacji pomiedzy wykladowcami, a

uczniami.

5. Poziom grupy - podstawowe perspektywy poznawcze grupy
nauczycieli s3 w rownym stopniu uksztaltowane przez kulture organizacyjna, co
jednocze$nie ksztaltuja ja i podtrzymuja. Mala zmienno§¢ zatrudnienia i nikla
ruchliwo$¢ pracownikow akademickich pomiedzy uczelniami powoduje, ze
grupy nauczycieli w konkretnych szkolach odznaczaja sie duza wewnetrzna
spojnoscia generalnych pogladow u ich czlonkéw. Pracownicy akademiccy
pozostajacy na uczelni, na ktérej konczyli studia, maja juz zazwyczaj
uksztaltowane w okresie nauki podstawowe schematy interpretacyjne. Tym

samym przenoszenie odniesienia przebiega u nich znacznie szybciej:
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Kiedy zaczynatam to w zasadzie znalam juz wiekszo$¢é osob
tutaj, rozumialam sie z nimi dobrze, bylo mi sie latwo

zaadoptowad.

6. Poziom interakcji — wazna sfera interakcji dla nauczycieli sa kontakty
z innymi nauczycielami, ale najwazniejsze sa interakcje ze studentami.
Kreowanie roli nauczyciela moze odbywaé sie wylacznie w odniesieniu do roli
studenta (a jedna nie istnieje bez drugiej), podobnie jak identyfikowanie siebie,
ktore opiera sie na samookres§laniu w oparciu o uzyskiwane potwierdzenia od
partneréow interakcji (por. Woroniecka, 1998). Wydaje sie jednak, ze to nie typ
relacji pomiedzy pracownikiem akademickim a studentami (jej otwarto$¢ i
swoboda badz zdystansowanie i formalno$¢), a raczej zgodno$¢ definicji roli
nauczyciela u studentéw i pracownikow ma decydujace znaczenie. Innymi
stowy, jesli student uwaza, ze ,prawdziwy” nauczyciel jest surowy, a pracownik
bedzie wla$nie tak postepowal, to szybko otrzyma w interakcji potwierdzenie, ze
jest uwazany za nauczyciela. W takim przypadku, to nie wlasnosci interakeji, a
wyobrazenie, co do roli partnera, bedzie mialo decydujacy wplyw na proces
stawania sie nauczycielem, ktérego tempo przebiegu nie bedzie w znaczacym
stopniu zalezalo od prowadzenia badz nie prowadzenia badan przez dang szkole.
Brak formalno$ci i zdystansowania w kontaktach ze studentami nie przy$pieszy,
a moze wrecz spowolni¢ stawanie sie nauczycielem, kiedy student definiuje
wlaénie zdystansowanie jako konstytutywna ceche bycia nauczycielem. Problem
podstawowy w interakcjach ulatwiajacych kreowanie roli i identyfikowanie
siebie przez pracownika opiera sie zatem na dopasowaniu wyobrazen. Innym
jeszcze aspektem interakcji pomiedzy pracownikami akademickimi a
studentami jest wzrastajaca anonimowo$¢ tych drugich, bedaca skutkiem
umasowienia edukacji. Kontakt ze studentem staje sie coraz bardziej przelotny,
a tym samym coraz mniej istotne staje sie to, przed kim nauczyciel odgrywa
swoja role, a coraz wazniejsze to, jak ja odgrywa. W praktyce prowadzi to do

niezr6znicowania sposobow przekazywania wiedzy, a zrutynizowania ich:

...tak juz jest, jakbym sie mial kazdym bez wyjqtku studentem
zajmowacé, poznawaé go, pracowaé indywidualnie, to nigdy

bym z pracy nie wychodzil. Trzeba tu pracowaé, Zzeby
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zrozumieé, po pieciu, dziesieciu latach to naprawde bez réznicy

jest do kogo sie mowi, bo sie mowi ciggle to samo.

8. Proces stawania sie nauczycielem akademickim

— ujecie diachroniczne

Omowienie w poprzednim rozdziale wymiaréw analitycznych, daje
mozliwo$¢ zapoznania sie ze specyfika kazdego z nich, ale faktyczne zrozumienie
istoty procesu stawania sie nauczycielem akademickim wymaga
zrekonstruowania jego przebiegu w temporalnym ujeciu, ukazania
wspolwystepowania poszczegdlnych zjawisk i ich czasoprzestrzennej zaleznoSci.
W tym celu postaram sie odtworzy¢ caly proces, nakladajac na siebie wszystkie

oméwiono wezes$niej kategorie i osadzajac je na kontinuum uplywajacego czasu.

Faza 1 — Przygotowanie

O rozpoczeciu procesu mozna moéwi¢ juz w momencie, kiedy czlowiek
dokonuje antycypacji kariery pracownika naukowo-dydaktycznego i
jednoczes$nie podejmuje, w konsekwencji tego przewidywania, okre$lone
dzialania. Jest wiec to element jego zachowania zawodowego (por. Prawda,
1987), rozumianego jako oddzialywanie pomiedzy nim, a otoczeniem pracy.
Oddzialywanie takie opiera sie w pierwszej kolejnoSci na poszukiwaniu
informacji na temat formalnych warunkéw przyjecia (terminoéw skladania
dokumentéw, wymaganych zaswiadczen itp.), a nastepnie gromadzeniu
informacji o nieformalnych warunkach, uwzglednianych przy selekcji
kandydatow (np. preferowania przez komisje rekrutacyjna okreslonego rodzaju
publikacji czy specyficznych zainteresowan naukowych). Tym samym czlowiek
dowiaduje sie o koniecznych kryteriach, jakie musi speliaé, aby stac¢ sie
kandydatem oraz istotnych czynnikach, aby zwiekszy¢ swoje szanse na przyjecie
do pracy (na studia doktoranckie). Zbieranie informacji wymaga wejscia w
kontakt z przedstawicielami uczelni, zar6wno z oficjalnymi informatorami,

jakimi s na przyklad pracownicy sekretariatow czy dziekanatéow, zajmujacy sie
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procedurami przyjecia nowych pracownikow, ale réwniez bezposrednio z
pracownikami ~ naukowo-dydaktycznymi. W  przypadku  studentow
zamierzajacych zosta¢ na uczelni, kontakt taki jest w istocie zadeklarowaniem
swojej woli najlepiej poznanemu i zaufanemu nauczycielowi. Jest nim
najczesciej promotor albo opiekun indywidualnego toku studiow, choé¢ nie jest
to regula. Wybor osoby, do ktorej student zwraca sie w celu przedstawienia
swoich zamiaréw, nie jest przypadkowy. Student wybiera osobe, ktora jego
zdaniem przekaze mu pewne i sprawdzone informacje (eliminujac przez to
mozliwo§¢ pomytki), ale zarazem bedzie w stanie wspomoOc go w osiagnieciu
celu. Nie zawsze jest to jedna i ta sama osoba, poniewaz zgodnie z percepcja
studentéw, realna mozliwo$¢ pomocy powigzana jest z miejscem zajmowanym w
strukturze szkoly. Im wyzej w hierarchii znajduje sie pracownik, tym wieksze sa
oczekiwania, co do jego wplywu na pozytywna decyzje komisji rekrutacyjne;.
Dlatego moze sie zdarzy¢, ze student wybierze dwoch nauczycieli, najbardziej
zaufanego jako informatora i najwyzej spo$r6d mu znanych postawionego w
hierarchii jako mentora. Jezeli zamiary studenta zostana przychylnie przyjete
przez pracownika akademickiego, zaczyna sie wspolpraca, ktorej celem jest
przygotowanie do osiggniecia celu. Mentor stara sie przekazaé¢ jak najwiecej
informacji na temat wymagan (takze nieformalnych) oraz zaproponowac
wszystkie §rodki, ktére nalezy podja¢ w celu zwiekszenia szans na przyjecie, przy
czym moze albo biernie informowa¢ studenta o koniecznych dzialaniach albo
aktywnie je wspiera¢. Jego decyzja zalezy od nastawienia do studenta oraz
zaangazowania w jego plany. Innymi slowy, jesli pracownikowi zalezy na
powodzeniu studenta (co moze mie¢ wiele przyczyn od czysto
interpersonalnych, az po stricte naukowe), to bedzie dzialal na rzecz jego
sukcesu. Taka wspolpraca jest o tyle istotna, ze juz w tym okresie przyszly
pracownik zaczyna zapoznawaé sie z aspektami przyszlych ro6l, zadan
zawodowych, regul panujacych na uczelni, relacji pomiedzy poszczegbélnymi
pracownikami, a tym samym poznawaé definicje sytuacji, tworzone przez
nauczycieli akademickich.

Nieco inaczej ma sie sytuacja, kiedy kandydatem jest osoba, niebedaca
studentem w danej szkole. Najcze$ciej kontaktuje sie ona jedynie z oficjalnymi
informatorami, a informacje o nieformalnych wymaganiach gromadzi z najlepiej

dostepnych jej zrodet (od znajomych studentéow z danej uczelni, od oséb, ktore
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mialy styczno$¢ ta szkolg i mogg powiedzie¢, co wiedza o panujacych w niej
zasadach itp.). Chociaz kontakt z pracownikami akademickimi w danej uczelni
rOwniez jest mozliwy (mozna mie¢ wsréd nich znajomego lub zglosi¢ sie
bezposrednio do przyszlego przelozonego np. kierownika zakladu czy katedry w
ktorej jest wolny etat) w celu uzyskania dodatkowym informacji. Kontakt taki
jest jednak znacznie ubozszy treSciowo i niedajacy mozliwo$ci zapoznania sie z
definicjami sytuacji tworzonymi przez nauczycieli.

Momentem przelomowym tej fazy jest weryfikacja kandydata, ktéra bardzo
czesto odbywa sie na dwoch etapach, najpierw w obecnosci starajacego sie o
przyjecie, a nastepnie w obecnoSci pracownika wspierajacego te starania.
Kandydat prezentuje sie z mozliwie najlepszej strony i czesto za podstawowa
strategie temu shuzacg, wybiera ukazywanie swojej wyjatkowosci (tego, ze byl
wyr6zniajacym sie studentem, Ze ma jasno sprecyzowane cele na przyszlo$é czy
ze jest bardzo zmotywowany do pracy naukowo-dydaktycznej) i przydatnoéci dla
uczelni. W taki sposdb wskazuje na swoja gotowo$¢ adaptacji do wymogow
organizacji, znajomos$¢ panujacych w niej regul i latwos¢ wprowadzenia go w
grupe pracownikow. Natomiast zaangazowany mentor prezentuje studenta tylko
w sytuacji, gdy jest pewien jego kompetencji (zmniejszajac ryzyko uszczerbku
swojej reputacji), starajac sie pokazac¢ zasadno$c i przede wszystkim latwosé
wprowadzenia go w grupe pracownikow.

Taka wspoélpraca pomiedzy nauczycielem akademickim a kandydatem, jesli
zakonczona sukcesem (przyjeciem do pracy/na studia doktoranckie), sprawia,
ze mlody pracownik juz w chwili rozpoczecia pracy ma znaczacego innego dla

roli, ktory bedzie dalej wspieral jego proces stawania sie nauczycielem.

Faza 2 — Projektowanie strategii

Po otrzymaniu zatrudnienia nowy pracownik akademicki zaczyna
zapoznawac sie z miejscem pracy. W sytuacji, kiedy nie studiowal wcze$niej w
danej szkole najwazniejsze jest dla niego na poczatku zapoznanie sie z
przestrzenia oraz osobami, z ktéorymi bedzie wspoélpracowaé. Dla bylego
studenta przestrzen i wspoélpracownicy sa juz w wiekszo$ci znani, dlatego
koncentruje sie on na ,nowos$ci” doznan zwigzanych z postrzeganiem tych

samym obiektow z nowej perspektywy. Nastepnie nowy pracownik zaczyna
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postrzega¢ zjawiska interakcyjne, ktore moga by¢ dla niego nowo$ciami
rzeczowymi albo interpretacyjnymi. Zainteresowanie nimi wyznaczy kierunek
dalszych poznawczych eksploracji, ktére przynosi¢ beda coraz to nowsze
informacje na temat formalnych i nieformalnych aspektow wykonywanych
zadan, relacji pomiedzy poszczeg6lnymi osobami i zasad panujacych na danej
uczelni.

Pracownik akademicki dowiaduje sie wtedy takze o wymogach zwiazanych
z jego praca i orientuje siebie wobec zadan dydaktycznych. Moze on przyjac¢
orientacje autoteliczng, wtedy nauczanie jest dla niego wartoScig sama w sobie,
albo orientacje instrumentalna, kiedy nauczanie sluzy¢ ma jedynie jako $rodek
do osiggniecia  okreSlonych celéw. Pierwszy rodzaj nastawienia
charakterystyczny jest dla osob, ktére podjely prace gléwnie za wzgledu na cheé
bycia nauczycielem, a rodzaj drugi dla tych, ktérych zamiarem byla praca
naukowa. Orientacja na prace prowadzi do rozdzielenia zadan zawodowych i
ponownego ich skomponowania w oparciu o postrzeganie Kkariery. Dla
pracownikow percypujacych koherencje karier lub ich pdzniejsze rozplecenie,
dydaktyka i praca naukowa jawig sie jako dwa wymiary tego samego zadania
zawodowego. Natomiast dla osoby postrzegajacej rozlaczno$¢ karier lub
pozniejszy ich splot, zadania te sg oddzielne. W konsekwencji dochodzi do
prymaryzacji roli i okreslenia zakresu zaje¢ preferowanych oraz wykonywanych
z obowigzku. Na tej podstawie przeprowadzana jest kolejna antycypacja kariery,
ktéra tym razem uwzglednia juz szczegdlowe cele pracownika (na przyklad
osiggniecie sukcesu w $§wiecie naukowym czy bycie szanowanym wykladowca),
planowane sposoby ich osiggania oraz wszelkie warunki interweniujace,
zarOwno ulatwiajace (np. nastawienie na prace badawcza uczelni przy
jednoczesnej prymaryzacji roli naukowca) jak i utrudniajace realizacje.
Pracownik obiera nastepnie strategie realizacji roli nauczyciela, dostosowujac ja
do swoich celéw, a wiec nie angazujac sie w dzialania dydaktyczne, jesli
preferuje kariere naukowa lub koncentrujac sie na jakosci nauczania, jezeli
zamierza by¢ dydaktykiem. Czesto zdarza sie rowniez tak, ze pracownik nie
potrafi jeszcze sie okresli¢ lub tez nie wyznacza roli prymarnej. W takim
przypadku stara sie on rozdzieli¢ uwage oraz naklady czasu i energii na
wypelianie obu rodzajéow zadan. Jednak najwazniejsza aktywnos$cia dla

pracownika akademickiego w tej fazie jest zapoznawanie sie z otoczeniem swojej
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pracy, ze wspOlpracownikami i ze wszystkim, co mozna uja¢ w pojeciu kultury
organizacyjnej. Tym samym pierwsza przyjeta przez niego strategia realizacji
roli ma glownie na celu umozliwienie mu tej eksploracji.

Wiedza o szeroko rozumianym spolecznym otoczeniu pracy jest istotna dla
pracownika akademickiego, poniewaz ulatwia mu nie tylko znalezienia swojego
miejsca w szkole, ale w ogole w zyciu. Jest to okres, w ktorym przechodzi szok
doro$niecia, wcze$niejsze identyfikacje w wiekszosSci nie sa juz aktualne i
czlowiek musi wytworzy¢ sobie nowe w oparciu o nowe punkty odniesienia, do
jakich zalicza sie praca. Potrzeba identyfikacji moze mie¢ dwie konsekwencje. Z
jednej strony, pracownik akademicki moze chcie¢ natychmiast zidentyfikowac
sie z wykonywana praca, za kryterium to umozliwiajace biorgc formalne
zatrudnienie. Jednak takie szybkie i kategoryczne samookre$lenie (,jestem
nauczycielem”, ,jestem naukowcem”) nie jest dobrze odbierane przez
pozostalych pracownikow naukowo-dydaktycznych. Dezaprobata z ich strony, z
jaka moze sie spotkac¢ sprawia, ze pracownik akademicki zaczyna odczuwaé
niepewno$¢ identyfikacji, obawe o otwarte samookreslenie i dylemat, kiedy nie
moze jeszcze zdecydowaé o preferowanej przez niego roli. Z drugiej strony,
potrzeba identyfikacji siebie sklania do poszukiwania znaczacych innych dla rolj,
ktorzy ulatwia pracownikom podejmowanie decyzji, co do wlasnej tozsamo$ci.

Eksploracja poznawcza opiera sie przede wszystkim na poszukiwaniu
trwalych i sformalizowanych regul funkcjonowania uczelni, co przeklada sie na
zainteresowanie regulaminami i kategoryzowanie regul okreslajacych sposoby
dzialania w organizacji. Ale reguly, ktére pracownik poznaje dotycza takze
regulacji przebiegu interakcji i wpisuja sie w szerszy kontekst zasad panujacych
w szkole. Te, pracownik akademicki poznaje globwnie poprzez znaczacych innych
(jesli istnieja), ale takze poprzez uczestnictwo w codziennym zyciu organizacji, w
ktéorym przejawia sie jej kultura. Bedac uczestnikiem licznych rytualow jako
nowy pracownik, poznaje strukture wladzy i hierarchie w organizacji, pozadane
sposoby komunikowania sie i podejmowania dzialan (por. Turner, 1971), a tym
samym rekonstruuje wzér normalnego przebiegu aktywnoSci w grupie
nauczycieli.

Zapoznajac sie z regulami dzialania odgrywa role nauczyciela w sposob
najmniej konfliktowy dazac przy tym do nawigzania bliskich kontaktow ze

studentami. Dla niego ma to jednak znaczenie nie tylko czysto praktyczne
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(ulatwienie prowadzenia lekcji), ale takze w wymiarze bardziej subiektywnym,
osobistym. Wprawdzie jest juz formalnie pracownikiem naukowo-
dydaktycznym, jednak mentalne porozumienie, podobienstwo interpretacji
rzeczywisto$ci i rozumienia zjawisk laczy go z ostatnia grupa odniesienia, a wiec
ze studentami (albo jesli nie pracuje bezposrednio po studiach, z inng grupa —
cho¢ samo podobienstwo wieku i podobnie niskie ulokowanie w strukturze
akademickiej moze zbliza¢ go nadal do studentéw). Swiat znaczen wytwarzany
przez nauczycieli akademickich jest dla niego nadal niezrozumialy, zdarza mu
sie popelnia¢ bledy w definiowaniu sytuacji lub interpretowa¢ w sposob
niewystarczajacy do adekwatnego w danym kontekscie dzialania. Te poznawcze
pomylki sg stymulacja do poznawania grupy nauczycieli i adaptowania sie do jej
zasad postrzegania Swiata, ale jednoczesSnie sprawiajg, ze to wsrod studentow,

mlody pracownik akademicki czuje sie pewniej i bezpiecznie;.

Faza 3 — Fiasko strategii i kryzys

Zawieszenie pomiedzy grupa aktualnego uczestnictwa (nauczycielami), a
uczestnictwa przeszlego (studenci/ pracownicy innych zakladow pracy) przynosi
swoje, niekorzystne dla mlodego pracownika akademickiego efekty. Nadal
popelnia bledy w definiowaniu sytuacji, ale jednocze$nie nie jest i nie moze by¢
jednym ze studentéw, ktérzy ze wzgledu na status pracownika akademickiego
postrzegaja go jako jednego z ,tamtych’ (nauczycieli), czemu daja wyraz w
interakcjach na zajeciach. Momentem zwrotnym jest ‘zdrada’ (por. Strauss,
1962) ze strony studentéw (moze nig by¢ nieprzygotowywanie sie do zajec,
zachowanie uniemozliwiajace ich prowadzenie, naduzywanie swobody, ktoéra
daje mlody pracownik akademicki itp.). Czujac sie wykorzystanym i oszukanym
przez studentéw, w obliczu fiaska dotychczasowej strategii, pracownik
akademicki staje wobec kryzysu identyfikacji. Jesli jego samoocena bedzie wtedy
gwaltownie spadala (brak szacunku ze strony studentow przyjmie bardzo
osobiécie) i nie otrzyma on wsparcia ze strony innych nauczycieli, to jego dalsze
stawanie sie nauczycielem stanie pod znakiem zapytania. W takim momencie
dokona kolejnej antycypacji kariery majac do wyboru albo odrzucenie roli
nauczyciela (korygujaca prymaryzacje), zrezygnowanie z dalszej pracy (bedac

Swiadomym, ze praca dydaktyczna jest obowigzkiem) albo dokonanie zmian w
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dotychczasowym sposobie dzialania. Decyzja w znaczniej mierze uzalezniona
jest od reakcji innych nauczycieli. Czesto moze sie zdarzy¢, ze dotychczasowi
formalni znaczacy inni (na przyklad bezposredni przelozony) widzac kryzys
swojego mlodego pracownika, udziela mu pomocy i wsparcia. Taka sytuacja
moze by¢ przesunieciem dotychczasowych znaczacych innych z wymiaru
deklaratywnego do autentycznego (w mysl zasady, ze prawdziwych przyjaciol
poznaje sie w biedzie).

Rezygnacja z dalszej pracy w sposdb oczywisty przerywa proces stawania
sie nauczycielem. Odrzucenie roli dydaktyka moze znaczaco spowolni¢ ten
proces ze wzgledu na formulowanie sie innej identyfikacji (naukowca).
Natomiast decyzja o wprowadzeniu zmian pozwala przejs¢ do kolejnej fazy

procesu.

Faza 4 — Rewizja

Pracownik naukowy uswiadamia sobie, ze warto$ci i wzory postepowania,
z ktorymi byt do tej pory zwigzany sa juz w duzej czesci nieaktualne. Dokonuje
tym samym rewizji odniesienia i r6znicuje poprzednie i obecne definicje sytuacji
(to, co kiedy$ wydawalo mu sie akceptowalne, np. $cigganie, w nowej sytuacji
uzna za naganne). Jednocze$nie jego poznawcza eksploracja w spolecznym
otoczeniu pracy i wsparcie ze strony znaczacych innych pozwala odkrywaé coraz
to nowsze informacje, a przede wszystkim istnienie metaregul, ktoérych
dostrzezenie i zrozumienie w znaczacy sposob przybliza perspektywe poznawcza
pracownika akademickiego do punktu widzenia charakterystycznego dla grupy
nauczycieli. Przestrzegajac grupowe reguly i stosujac ich metaregulowa
interpretacje oraz uczac sie postaw nauczycielskich przez nasladownictwo lub
rozmowy z innymi nauczycielami (wsréd nich zwlaszcza tymi znaczacymi dla
roli), pracownik akademicki dazy do przyjecia wartoéci i schematow
interpretacyjnych jego grupy uczestnictwa. Zaczyna takze oswaja¢ sie z
identyfikacja i przyklada¢ mniejsza wage do ocen formulowanych przez
studentéw, do ktéorych nabiera dystansu, co jest wynikiem rewizji
dotychczasowej strategii realizacji roli. Konsekwencja dokonywanych zmian jest
roOwniez mozliwa zmiana percepcji kariery, uznanie, ze wzbogacenie nauczanych

tresci, ale przede wszystkim zapewnienie sobie stabilnej pozycji (niezagrozonej
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o$mieszeniem, zwatpieniem w autentycznos$¢ itp.) w interakcjach ze studentami
wymaga rozwoju naukowego. Automatycznie przeprowadza antycypacje kariery
okreslajac nowe cele i nowe dzialania, ktore maja im shuzyc¢.

Zmianie ulega réwniez sposob, w jaki inni nauczyciele postrzegaja
pracownika. W ich odbiorze sprostal on wyzwaniu, za co zasluguje na uznanie,
ale decydujaca role ma tutaj dostrzeganie przez nich podobienstwa do ich
biografii, do ich przezy¢ i przebiegu procesu stawania sie nauczycielem. Widzac,
ze przeszedl on pomys$lnie probe sa w stanie zaakceptowac¢ nowego pracownika
akademickiego jako nauczyciela, czlonka ich grupy. To bardzo istotne, poniewaz
uzyskujac pozytywne potwierdzenia oswajanej identyfikacji, pracownik
akademicki szybciej dokona pelnego samookreSlenia. Ta faza przepeliona
rewizjami konczy sie przyjeciem nowych strategii dzialania, ktére wymaga¢ beda

testowania w praktyce.

Faza 5 — Stabilizacja i krystalizacja

Nowe podejécie do nauczania musi zosta¢ zweryfikowane, zar6wno pod
wzgledem zgodno$ci z przyjetym wzorem normalnego dzialania jak i z jego
interakcyjnym potencjalem.

Jezeli efekty sa gorsze od zamierzonych lub kiedy okazuje sie, ze wystepuje
niezgodno$¢ ze wzorem normalnym, a nie istnieja takie metareguly, ktore
niezgodnos$¢ ta moglyby zniwelowaé, to pracownik najczeSciej powraca do fazy
poprzedniej, kolejny raz rewidujac swoje zalozenia. Jezeli jednak przyjeta
strategia realizacji roli przynosi pozytywne efekty w postaci potwierdzen ze
strony studentow, ze jest ona autentyczna, ale co wiecej, reakcje studentow sa
zbiezne z pozadanymi przez pracownika (np. oddawanie szacunku na zajeciach)
to zostaje ona podtrzymana przez niego. Jest to rowniez moment, w ktérym
pracownik akademicki posiada juz wiekszo$§¢ najwazniejszych informacji
dotyczacych regul, na jakich opieraja sie przesuniecia w statusie (np. ,zasady
dwéch P”) i mozliwy jest postep na szczeblach kariery. Posiadajac taka wiedze
moze stworzy¢ calo$ciowa koncepcje roli, a wiec zapewni¢ sobie mozliwo$c
realizacji obowigzkéw zawodowych przy harmonijnym rozwoju osobistym.
Uzyskiwanie potwierdzen z otoczenia (tak od studentow jak i innych

nauczycieli), zacznie sie jednocze$nie proces przechodzenia od identyfikacji
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demonstracyjnej do autentycznej. W kontaktach ze wspoélpracownikami
pojawiac sie zaczna sukcesy interpretacyjne, ktére dostrzegane przez innych, ale
i przez samego pracownika $wiadczy¢ beda o jego wrazliwoSci perspektywy,
rozumieniu i wymienialno$ci perspektyw z innymi pracownikami. Tym samym
grupa nauczycieli, z ktéra dzieli¢ bedzie zaséb wiedzy podrecznej i podstawowe
wartos$ci oraz wytwarza¢ nowe metaregulowe interpretacje, stanie sie jego grupa
odniesienia. W momencie, kiedy osiagnie punkt krystalizacji identyfikacji,
proces stawania sie nauczycielem zostanie zakonczony. Rozpocznie sie wtedy

proces bycia nauczycielem, ale to jest juz temat na zupelnie inng prace

9. Wnioski koncowe

Stawanie sie nauczycielem akademickim to proces, ktéory odbywa sie
niezaleznie od posiadanej i wzbogacanej wiedzy profesjonalne;j i specjalistyczne;j.
Samo tylko doskonalenie umiejetnoSci pedagogicznych nie zapewnia
wyksztaltowania sie trzech podstawowych wlasnoSci stanowiacych istote bycia
nauczycielem akademickim. Pierwsza z tych wlasnoéci to podzielanie
perspektywy poznawczej z grupa nauczycieli. Aby by¢ nauczycielem
akademickim trzeba patrze¢ na S$wiat oczyma nauczyciela, postrzegaé i
interpretowac¢ zjawiska w sposob zbiezny z pozostalymi czlonkami grupy
(nauczycieli), wykorzystywaé¢ grupowe definicje sytuacji i odnosi¢ do nich
indywidualne spostrzezenia. Druga wlasno$¢ to posiadanie wzglednie trwalej
koncepcji roli, wypracowanej i odtwarzanej za sprawa kumulujacych sie
doswiadczen interakcyjnych, osiggajacej stopniowa niezalezno$¢ od ocen
studentéw, ale co najwazniejsze, umozliwiajacej pogodzenie oczekiwan
grupowych (i organizacyjnych) formalnych i nieformalnych z indywidualnymi
celami i projektami ich osiggania. Trzecia wlasnoScig jest identyfikowanie siebie
jako nauczyciela, ktére poczatkowo obecne jest tylko w wymiarze
demonstracyjnym, ale z czasem staje sie takze elementem caloSciowej
autokoncepcji czlowieka, nieodlacznym elementem jego samo$wiadomosci, a
wiec wykrystalizowang identyfikacja autentyczna. Kazda z tych wlasnosci
mozliwa jest do osiagniecia tylko przy jednoczesnym rozwijaniu dwoch
pozostalych, a proces stawania sie nauczycielem jest w istocie synergia trzech

subprocesow. Zlozono$¢ ich wzajemnej relacji oraz réznorodno$¢ elementow
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kontekstu, w jakim zachodza sprawia, ze nie ma dwoéch identycznych proceséw
stawania sie nauczycielem akademickim, tak jak nie ma dwoch identycznych
nauczycieli. Jednak pomimo odmiennosci do$wiadczen indywidualnych, mimo
rozmaito$ci uwarunkowan sytuacyjnych, organizacyjnych i interakcyjnych, jest
to proces posiadajacy wspolne wszystkim dos§wiadczajacym go cechy.

Nauczyciel ,staje sie” poprzez postrzeganie i definiowanie siebie w taki
sposob, w jaki wierzy, ze definiuje i postrzega go jego otoczenie spoleczne (por.
Mead, 1975), na ktére w gldbwnej mierze skladaja sie studenci i nauczyciele. W
konsekwencji, jego rola nie istnieje bez odniesienia jej do innych jeszcze rol, z
ktorymi sie dopelnia i wspottworzy (Turner, 1962), przez co mozna powiedziec,
ze w procesie interakcji nauczyciel staje sie w rownym stopniu co student, ich
relacje sg nieustajacym tworzeniem i odtwarzaniem sie.

Stawanie sie nauczycielem nie jest takze mozliwe do ujecia w jakie§ ramy
czasowe, cho¢ mozna przyjaé, ze zasadnicze ugruntowywanie sie postaw
nauczycielskich, ksztaltowanie sie pewnych podstawowych nawykéw i
asymilacja do wymogéw zawodu zachodzi lub zaczyna zachodzi¢ w ciagu
pierwszego roku pracy (Fink, 1984), to jednak ostateczny przebieg i zakoniczenie
procesu nie jest uzaleznione od samego tylko stazu pracy. Dzieje sie tak,
poniewaz doswiadczanie zinstytucjonalizowanych przejs¢ statusowych (por.
Becker, Strauss, 1956), awans w strukturze akademickiej powigzany jest z
rozwojem naukowym pracownika, a nie z jego dojrzewaniem jako nauczyciela.
Nawet podzielanie perspektywy poznawczej z innymi pracownikami naukowo-
dydaktycznymi, czy wytworzenie takiej koncepcji roli, ktéra zapewni jednostce
mozliwo$¢ dzialania i osiggania celébw, moze okazaé sie niewystarczajace. Do
zostania nauczycielem nie wystarczy posiadanie stopni naukowych i uznanie w
srodowisku badaczy. Stawanie sie nauczycielem jest bowiem rozwijaniem
wlasnej identyfikacji, a ta, jak staralem sie pokazaé w tej pracy, tworzona jest w
toku interakcji (Stone, 1962), poniewaz identyfikacja to nic innego jak
nieustajace wlgczanie sie do jednej grupy, a odrbznianie od innej. Dopiero w
momencie, kiedy pracownik naukowo-dydaktyczny bedzie rozumial innych
nauczycieli (interpretujac i postrzegajac otoczenie spoleczne w podobny sposob
z nimi), bedzie dzialal w spos6b akceptowany przez innych nauczycieli, ale co
najwazniejsze, kiedy bedzie czul, ze to dzialanie (zyskujace aprobate innych

czlonkow grupy odniesienia) jest zgodne z nim samym, wtedy dopiero stanie sie
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nauczycielem. Dokona wtedy odr6znienia na ,swoich” (my) i ,innych” (oni),
krystalizujac tym samym i potwierdzajac wilasna identyfikacje, postrzegajac i

czujac sie nauczycielem.
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