Ginsburg, Mark B. / Clift, Rene T.

Ukryty program akademickiego
przygotowania nauczycieli

Acta Universitatis Nicolai Copernici. Socjologia Wychowania 13 (317), 87-127

1997

Artykut zostat opracowany do udostepnienia w internecie przez
Muzeum Historii Polski w ramach prac podejmowanych na rzecz
zapewnienia otwartego, powszechnego i trwatego dostepu do
polskiego dorobku naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony
w kolekgcji cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartos¢ polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.

b X

t k|

k= ‘ p
I |

MUZEUM HISTORII POLSKI



ACTA UNIVERSITATIS NICOLAI COPERNICI

SOCJOLOGIA WYCHOWANIA XIII — NAUKI HUMANISTYCZNQ —SPOLECZNE — ZESZYT 317 — 1997

Mark B. Ginsburg
Rene T. Clift

UKRYTY PROGRAM
AKADEMICKIEGO PRZYGOTOWANIA NAUCZYCIELI’

Zadaniem tego rozdzialu jest wyszukiwanie ukrytych przekazéw w pro-
gramie ksztalcenia nauczycieli. Aczkolwiek te przekazy mogly nie by¢ pie-
rwotnie lub rozmySlnie ukryte (Lynch & Plunkett, 1973; Popkewitz, 1987;
Vallance, 1983), to aktualnie nie s3 one w spos6b otwarty wylozone w tym
programie. Te posrednio zawarte zalozenia i przekazy towarzysza publicznie
wyrazanym i zamierzonym celom ksztalcenia nauczycieli, czyniac mozliwie
mocniejszym i bardziej przekonujacym przestanie kompleksu idei dotyczacych
nauczania jako zawodu, pedagogiki, programu i spoleczenstwa. Identyfikacja
tych idei umozliwi ich zbadanie i ujawnienie ich wplywu, zanim oddzialaja
one subtelnie na przysztych nauczycieli w sposdb niepostrzezony i pra-
wdopodobnie niepozadany.

Analizowana tu literatura zawiera badania empiryczne, w ktérych pojecie
ukrytego programu bylo stosowane otwarcie w rozpatrywaniu ksztalcenia
nauczycieli (np. Bartholomew, 1976; Crow, 1987a; Dale, 1977, Efland, 1977,
Ginsburg, 1986, 1987b, 1988; Ginsburg & Newman, 1985; Horton, 1972;
Hursh, 1987; Mardle & Walker, 1980; J. Parsons & Beauchamp, 1985; Zeichner
& Tabachnick, 1981) oraz badania, ktore zapewniaja znaczacy dla sprawy
welad, bez jawnego odwolywania si¢ do terminu ,,ukryty program”. Rozpatrzone

* The hidden curriculum of preservice teacher education, [w:] Handbook of research on teacher
education. A praject of the Association of Teacher Educators, red. W. Houston et all. New
York —London 1990, Macmillan Pub. Co, s. 450—465.
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zostang badania, ktore poswigcono celom zaré6wno jakosciowym, jak i ilos-
ciowym, zalaczone bgda takze wspolczesne i historyczne analizy edukacji
nauczycieli w Stanach Zjednoczonych i innych spoleczefistwach. Wreszcie,
z powodu trudnosci tkwigcych w studiach nad zjawiskiem tak nieuchwytnym,
jak ukryty program, zawarte zostana bardziej refleksyjne i spekulatywne
analizy posrednich przeslan programu ksztalcenia nauczycieli, oparte w mniej-
szym stopniu na zbiorze systematycznych danych, a bardziej na poSrednim
wnioskowaniu i rozwazaniach réznych autoréw. Rozdzial rozpoczyna omowie-
nie okreslenia ,,ukryty program™ w odniesieniu do ksztalcenia nauczycieli, po
czym nastgpuje rozpracowanie czterech podstawowych zagadnief wylonionych
przez analize literatury. W ostatniej czesci rozdziatlu dyskutowane sa nastgpstwa
naszych analiz dla dalszych badan zar6wno otwarcie wylozonych, jak i poSrednio
sygnalizowanych przestan w programach ksztalcenia nauczycieli.

POJECIE UKRYTEGO PROGRAMU

Termin ,,ukryty program” zostal po raz pierwszy uzyty przez Jacksona
(1968) w jego dyskusji na temat wymagan stawianych studentom i nauczycielom,
ktére ,,mozZna przeciwstawi¢ wymaganiom akademickim”, rozstrzasaniem tege
pojecia zajeli si¢ jednak inni autorzy (np. Dreeben, 1968; Henry, 1955; Illich,
1970; Overly, 1970; T. Parsons, 1959; Waller, 1932). Istnieja rozmaite definicje
ukrytego programu, a termin ten rozpatrywano z réznych perspektyw teoretycz-
nych (Apple, 1979; Chiang, 1986; Giroux, 1983). Mimo to, we wszystkich
rozwazaniach stwierdza sig, e ukryty program stoi w sprzecznosci z ustalonym
lub jawnym programem, to znaczy z przebiegiem lub serig dzialan projekto-
wanych z mysla o osiagnigciu celéw ksztalcenia (Eisner, 1985). Ukryty program
byt na przyklad definiowany jako ,,te nieakademicko, ale edukacyijnie znaczace
konsekwencje nauczania, ktore pojawiaja si¢ systematycznie, ale nie sa jasno
wyrazane na zadnym etapie ksztalcenia” (Vallance, 1983, s. 11) oraz jako

- ,,wyniki lub produkty uboczne dziatalnosci szk 6t czy Srodowiska pozdszkolnego,
a zwlaszcza te pojecia, ktdre si¢ przyswaja, ale w sposéb otwarcie nie
zamierzony” (Martin, 1983, s. 124). Chociaz definicje owe na§wietlaja kluczowe
kwestie zwiazane z pojeciem, problemem jest wyjasnienie programu ukrytego
w kategoriach konsekwencji czy wynikéw. W tym momencie odSlaniany jest
problem najistotniejszy: w jakich warunkach i _]akl wplyw maja skutki ukrytego
programu na okreslonych ludzi?

Najog6lniej, pragniemy odrzucic¢ stw1erdzeme ze pojecie ukrytego programu
obecnie nie istnieje (Chiang, 1986, s. 9) i uciec od studiowania ukrytych
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programow, ktore ,,0siagnely swoje granice teoretyczne” (Giroux, 1983, s. 42).
Tak wigc rozumiemy ukryty program jako zasoby wiedzy, ,,ktore przekazywane
s uczniom tak poprzez wlasciwa strukturg znaczen zaré6wno tresci oficjalnych,
jak i relacji spolecznych” (Giroux & Penna, 1983, s. 102), to ta czg$¢ programu
ksztalcenia nauczycieli, ktéra wykracza poza program ustalony w pafistwie.
Przeslania ukrytego programu edukacji nauczycielskiej transmitowane sa od
§rodka, jak i pomigdzy wydzialami czy kolegiami edukacyjnymi, innymi
programami uniwersyteckimi oraz szkoleniami praktycznymi. Owe Zrédla
przestan ukrytego programu obejmuja konteksty instytucjonalne i szersze
konteksty Srodowiskowe, w ktorych dokonuje si¢ ksztalcenie nauczycieli,
a takze strukturg i tok programu tego ksztalcenia, z uwzglednieniem technik
pedagogicznych, tekstow i materialow stosowanych w programie. Wiadomoéci
przesylane sa takze w toku kontaktow urzgdowych, spolecznych i interpersonal-
nych, istniejacych w obregbie licznych grup, ktore mozina traktowaé jako
nauczycieli ksztalcacych nauczycieli (Clift, 1988).

POSREDNIE SKUTKI KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Dokonywany tu przeglad literatury skupia si¢ wokot czterech zasadniczych
zagadnien. Pierwsze z nich: nauczanie jako zawdd, odwoluje si¢ do zagadnien
dotyczacych statusu i wladzy nauczycieli jako grupy zawodowej. Zagadnienia
drugie i trzecie odnosza si¢ do nauczania jako pracy, konkretnie aspektoéw
dotyczacych pedagogii i wiedzy programowej oraz podejmowania decyzji.
Zagadnienie ostatnie: wiadomosci o spoleczenstwie i relacjach pomiedzy
spoleczenistwem i szkola ukazuje, w jaki sposob nauczanie laczy si¢ z problemami
spolecznymi i zmiang spoleczna. Wykorzystanie tych zagadnien jako szkieletu
dla zorganizowania dyskusji nie oznacza, ze sa one wyczerpujace. Jednak taka
organizacja tekstu zapewnia §wiadomo$¢ rozpigtosci skutké6w, ktére moga byé
przenoszone przez ukryty program ksztalcenia nauczycieli.

NAUCZANIE JAKO ZAJECIE ZAWODOWE
Status
Sugeruje sig, ze niski status ksztalcenia nauczycieli jest wynikiem niskiego

statusu zawodu (np. Clifford, 1986; Ginsburg, 1987c; Peters, 1977); znaczy to,
ze edukacyjna hierarchia akademicka odzwierciedla hierarchi¢ spoleczna.
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Podkreslilibysmy dodatkowo twierdzenie odwrotne, iz przyszli nauczyciele
uzyskuja informacje o statusie profesji nauczycielskiej z odgornego umieszczenia
ksztalcenia nauczycieli w obrgbie systemu edukacii.

Takie informacje o statusie nauczyciela nie sa identyczne czy stale bez
wzglgdu na czas i miejsce. Z perspektywy historycznej status nauczania
zwigkszyl si¢ tak dalece, Zze sukcesem zakonczyly si¢ strategie lokowania
ksztalcenia nauczycieli na poziomie uniwersytetow lub edukacji wyzszej
w Stanach Zjednoczonych (Clifford & Guthrie, 1988; Ginsburg, 1987c;
Mattingly, 1975; Popkewitz, 1987; Powell, 1976), Anglii (Cook, 1984), Francji,
Niemczech (Lynch & Plunkett, 1973), w Niemczech (LaVolpa, 1980) i w Zwiazku
Radzieckim (Popkewitz, 1982). Tendencja ta pociagne¢la za soba przemieszczenie
od nieformalnych przygotowan poprzez instytuty, seminaria nauczycielskie
iinne przedkolegialne instytucje, sposrod ktorych zadnej nie odpowiadat status
zwiazany z edukacja wyzsza (Beggs,1965; Borrowman, 1965; Bollough, 1982;
Elsbree, 1939; Harper, 1939; Mattingly, 1975; Snarr, 1946; Spring, 1986), do
kolegiow eukacyjnych, a potem uniwersytetow i wyzszych szkot pedagogicznych.
W niektorych przypadkach w przesziosci (Powell, 1980) i ostatnio (McCaleb,
Borko, Arends, Garner & Mauro, 1987; Weinstein, 1988), przemieszczenia
w kierunku wprowadzenia programéw ksztalcenia nauczycieli, zakonczonych
uzyskaniem stopni akademickich, stanowia informacj¢ o wzrastajacym statusie
nauczycieli.

Nie jest to jednak tendencja przebiegajaca linearnie i nie bez znaczacego
wplywu ze strony osob ksztalcacych nauczycieli (np. Borrowman, 1956;
Clifford & Guthrie, 1988; Cremin, Shannon & Townsend, 1954; Haberman,
1986; Haberman Stinnet, 1973; H. Johnson & Johanningmeier, 1972; Woodring,
1975). Nawet po osiagni¢ciu statusu uniwersyteckiego nastgpowala czasami
degradacja z poziomu ksztalcenia wyzszego, tak jak w Chinach podczas
rewolucji kulturalnej (1966—1976) (Paine, 1985; Tucker, 1981), a obecnie
w Stanach Zjednoczonych wraz z polozeniem nacisku na uzyskiwanie alter-
natywnych §wiadectw. Tym samym, ukryty program instytucjonalnej lokalizacji,
w zaleznosci od historycznego i spolecznego kontekstu, przesyla informacije,
ktore naznaczaja nauczanie jako profesje o wysokim lub niskim statusie.

Status nauczania jako zajgcia zawodowego, byl kwestionowany w porow-
naniu do innych profesji, wymagajacych przygotowania poprzez wyzsze
wyksztalcenie, z powodu niskiej pozycji edukacji i ksztalcenia nauczycieli
w odpowiednich instytucjach w USA (Clifford, 1986; Clifford & Guthrie, 1988;
Ginsburg, 1987c; Sears & Henderson, 1957; Scheider, 1987; Warren, 1985),
Chinach (Paine, 1985) oraz w Anglii, Niemczech i Francji (Lynch & Plunkett,
1973). Przestania, méwiace o niskim statusie edukacji nauczycielskiej na
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uniwersytetach, maja roézne zrodla. Jednym z nich jest niskie finansowanie
ksztalcenia nauczycieli w pordwnaniu z kwotami otrzymywanymi przez inne
wydzialy i szkoly zawodowe (np. Clark & Marker, 1975; Ginsburg, 1987b;
Howey, 1986; H. Johnson & Johanningmeier, 1972; Judge, 1982; Peseau, 1980;
Reid, 1986; Spillane & Levenson, 1976). T¢ niesprawiedliwos¢ odzwierciedlaja
stosunkowo niskie place na wydziale edukacyjnym w poréwnaniu z innymi
dziedzinami; np. w latach 1987 — 1988 przecigtne place asystentow i profesorow
na wydzialach edukacyjnych zajmowaly miejsca kolejno siedemnaste i dwudzie-
ste, sposrod wszystkich dwudziestu jeden (Amerykanskie Stowarzyszenie
Profesorow Uniwersytetow, 1988, s. 6).

Druga oznaka slabego miejsca studiéw nauczycielskich w hierarchii
uniwersyteckiej, jest glosno nie wyrazana, lecz niska opinia na temat tego
wydziatu i jego studentow. Status tych ostatnich zostal umniejszony przez
spostrzeganie ich ,,gorszej jakosci intelektualnej” (Koerner, 1963), a nizsze
zdolnosci akademickie i wyniki testow studentéw zostaly zauwazone w Stanach
Zjednoczonych (Lanier & Little, 1986), Chinach (Paine, 1985; Tucker, 1981)
i ZSRR (Popkewitz, 1982). Ponadto wsrod osob wpisanych na listy kurséw
nauczycielskich mozna wskazaé duza liczebnie grupe sposrod grona profesors-
kiego i uczniow, begdacych czlonkami statusowo gorszych, lub spolecznie
nieuprzywilejowanych grup, jak kobiety i nizsze warstwy spoteczne (Clifford,
1986; Cremin i in. 1954; Ginsburg, 1987c; Lanier & Little, 1986; Spring, 1986).

Innymi Zr6édlami informacji dotyczacych niskiego statusu szko6l peda-
gogicznych, a w konsekwencji niskiej pozycji zawodu nauczycielskiego,
sa: (a) spostrzezenia moéwigce o ,tatwosci dostgpu, niskich standardach
i braku rygoru” w programach ksztalcenia nauczycieli Stanow Zjednoczonych
(np. Bullough, 1982; Howey, 1986, 1987; Sears, 1987; Spillane & Levenson,
1976), Niemczech i Norwegii (Schwarzweller & Lyson, 1987); (b) ograniczona
,»Wydajnosc” naukowa wydzialow pedagogicznych w Stanach Zjednoczonych
(Howey, 1986; Schneider, 1987; Yarger, Howey & Joyce, 1977) i Chinach
(Tucker, 1981) oraz (c) nieSwiadomos$¢ wagi 1 celowosci sformalizowane;j,
uniwersyteckiej edukacji nauczycieli, sygnalizowana przez grono profesorskie
(Borrowman, 1956; Powell, 1980; Woodring, 1975) i studentéow (Book,
Beyers & Freeman, 1983; Grossman & Richert, 1988; Lanier & Little,
1986; Weinstein, 1988).

Juz sama organizacja instytucji komunikuje o niskim statusie nauczania;
potwierdzone jest to przez system nagradzania w kontekscie uniwersyteckim,
gdzie odpowiedzialnos¢ i osiggni¢cia w ksztalceniu sa rzadko nagradzane tak,
jak dziatalnos¢ naukowa (Ginsburg & Spatig, 1985; H. Johnson & Johanning-
meier, 1972; Palmer, 1984). I pomimo, Ze ,,profesorowie pedagogiki staraja si¢
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ukazac¢ nauczanie, jako atrakcyjne zajecie... i rozumieja ksztalcenie jako swoje
najwazniejsze poslannictwo” (Yarger i in., 1977, s. 35—36), w tym samym
czasie wysylaja sprzeczne sygnaly. Na przyklad, gdy instytucje i wydzialy,
otrzymujace stale najwyzsze oceny biora udziat w badaniach i przygotowywaniu
programéw dla innych os6b niz nauczyciele szkolni (Clifford, 1986; Hinsburg,
1987c; Howey, 1987; Judge, 1982; Lanier & Little, 1986; Powell, 1980; White,
1982), lub gdy wigkszos¢ propozcji zawodowych skladanych absolwentom,
zacheca ich do poszukiwania takich kurs6w przygotowawczych, ktore uwol-
nilyby ich od odpowiedzialno$ci za nauczania w klasie, to takie komunikaty
ukrytego programu niezupelnie gloryfikuja ksztalcenie szkolne.

Na koniec ,,polprofesjonalny status” nauczycieli szkolnych w r6éznych
spoleczenstwach (np. Dutt, 1970; Ginsburg & Chaturvedi, 1988; Lortie,
1975; Ozga & Lawn, 1981; Paine, 1985) i niezadowolenie wyrazane przez
nauczycieli bylych i obecnych (Clifford & Guthrie, 1988) moze oznaczal, ze
w czasie studiow przyszli nauczyciele wystawieni sa na wplyw podobnych
przestan dotyczacych stosunkowo niskiego statusu ksztalcenia jako zajgcia
zawodowego. :

Wiadza

Helsel i Krchniak (1972, s. 90) wykazuja, ze oficjalny program przygotowu-
jacy nauczycieli do pracy okreSla ich jako ,,autonomicznych praktykow”,
w przeciwienstwie do mniej samodzielnych ,,zatrudnionych fachowcow”,
pracujacych w warunkach zbiurokratyzowanych. Jesli jest to (lub bylo) prawda,
ukryty program przesyla odwrotne informacje. Tak naprawd¢, dominujace
przeslanie ukrytego programu ksztalcenia nauczycieli wydaje si¢ powtarzac to,
co Henry (1955) okrefla jako do$wiadczenie uczniéw szkoly podstawowej:
uczenie si¢ byé ,,uleglym” i dostarczanie nauczycielom ,,tego, czego od nich si¢
wymaga” (Ginsburg, 1987b; Horton, 1972; Mardle & Walker, 1980; Pruitt
& Lee, 1978).

Komunikaty o wladzy nauczycielskiej emanuja ze wszystkich wydzialow
uniwersyteckich i ze szkOl éwiczen. Pierwsze zrédlo informacji obejmuje
stosunki pomi¢dzy gronem profesorskim, pracownikami administracyjnymi
wydzialu edukacyjnego i innymi w obrebie uniwersytetu. Mimo Ze przesltania sa
w sposéb wyrazny sprzeczne (Ginsburg, 1987b), istnieja historyczne przyklady
w Stanach Zjednoczonych odmawiania gronu profesorskiemu i pracownikom
administracyjnym wydziatu edukacji finansowania, odpowiedzialnych stanowisk
i odpowiednik budynkdéw (np. H. Johnson & Johanningmeier, 1972; Powell,
1980). Podobne badania wskazuja tez na ograniczenia wladzy czlonkéw
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niektorych wydziatéw pedagogicznych w poréwnaniu z innymi dziekanami (np.
Ginsburg & Spatig, 1985).

Stosunki grona profesoroOw uniwersyteckich z panstwowymi, stanowymi
i lokalnymi wladzami, jak rOwniez z elitami ekonomicznymi, czgsto sa
sygnalem braku wladzy nauczycieli jako grupy zawodowej. Pedagogowie
akademiccy zostali okreSleni jako ,slhudzy wladzy” (Silva & Slaughter,
1984). Istnieje wiele przykltadéw interwencji rzadowych w sprawy nauczycieli
w Chinach (Paine, 1985; Tucker, 1981), Anglii (McNamara & Desforges,
1978; Reid, 1986; Whitty, Barton & Pollard, 1987), Hiszpanii (Morgenstern
de Finkel & Peryera, 1987; Zwiazku Radzieckim (Popkewitz, 1982), Stanach
Zjednoczonych (np. Clark & Marker, 1975; Ginsburg, 1987b; Pangburn, .
1932; Tyack, 1967) i Urugwaju w okresie po roku 1973 (Otero, 1981).
Istotna kwestia nie jest to, czy taka interwencja panstwa jest uzasadniona,
czy czyjemu interesowi ona stuzy, ale raczej to, ze nauczyciele przygotowani
do tego zawodu moga odebraé¢ to jako komunikat, ze nawet profesorowie,
nie mowiac juz o wychowawcach szkolnych (patrz: Spillane & Levenson,
1976, s. 435), podlegaja nakazom elit politycznych odnosnie do liczby
uczniéw, $rodkdéw finansowych, zakresu i treSci programéw ksztalcenia
nauczycieli. Co wigcej, podczas obserwacji uczestniczacej i praktyk nau-
czycielskich w wielu spolecznosciach, nauczyciele przygotowujacy si¢ do
zawodu prawdopodobnie napotykaja na przestania mowigce o ograniczeniu
wladzy i autonomii wychowawcow szkolnych (np. Ginsburg & Chaturvedi,
1988; Ginsburg, Wallace & Miller, 1988; Grace, 1987; Tabachnick, Popkewitz
& Zeichner, 1978; Whitty i in., 1987; Zimpher, Not & de Voss, 1980).

Jednak dostrzegamy, ze nie wszystkie komunikaty ukrytego programu
»podkopuja” wladze pojedynczych nauczycieli czy nauczycieli jako grupy
zawodowej. Na przyklad, poprzez zastosowanie przez nich naukowego dyskursu
przy analizowaniu zagadnien edukacyjnych, pedagogowie ,,dostarczaja uzasad-
nionego logicznie instrumentarium, ktére umozliwia mtodemu nauczycielowi
podtrzymanie oznak tajemnicy i sily tego zawodu” (Popkewitz, 1979, s. 16), co
oznacza, ze ,nauczyciele nie pelnig roli stuzebnej wobec panstwa” (Hartnett
& Naish, 1978a, s. 24). Co wigcej, przyszli nauczyciele niewatpliwie odbieraja
komunikaty na podstawie praktyki pedagogicznej wyniesionej z uczelni i szkoty,
ze wychowawcy powinni i stosujg pewna doz¢ kontroli, dotyczacej nie tylko
tego, czy inni dorosli wkraczaja do klasy (Altenbaugh, 1987; Lortie, 1975), ale
tez tego, co dzieje si¢ za jej drzwiami. Jednakze przewazajaca czgs¢ komunikatow
zawartych w ukrytym programie edukacji nauczycieli moglaby brzmieé:
,hauczyciele maja wladze tylko nad uczniami i sami s3 podporzadkowani
urzednikom, profesorom uczelni i politykom”, jak stwierdzaja J. Parsons
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i Beauchamp (1985, s. 55) na podstawie swej analizy formularzy oceniajacych
nauczanie studentéw na Uniwersytecie Alberta.

PEDAGOGIA

Jednym z czgsto przytaczanych obszaréw ukrytego programu w ksztalceniu
nauczycieli jest pedagogia, teoria i praktyka edukacyjna. Dla przykladu
— Peck i Tucker (1973, s. 955) uzasadniaja, Ze ,,Rébcie tak, jak mowig,
a nie jak postgpuje — jest [formulka, do ktorej] ... ksztalcenie nauczycieli
w duzym stopniu stosowalo si¢ przez wieki” (zobacz takze Tuckman,
1987). Tak wigc przyszli nauczyciele zdobywaja wiedz¢ pedagogiczna poprzez
oficjalny i ukryty program.

Twierdzimy, ze wspolczesne przeslania, napotykane na uniwersytecie
(Bartholomew, 1976; Wideen, Holborn & Desrogies, 1987; Zeichner & Tabach-
nick, 1981) czy tez w warunkach szkolnych (Cohen, 1968; Perry, 1969;
Renshaw, 1971), skutecznie zaprzeczaja przestaniom wcze$niejszym. Mimo to,
nie wszystkie komunikaty ukrytego programu, plynace ze szkél, czy z uniwer-
sytetow, sa sprzeczne z komunikatami oficjalnymi. Na przyktad Weisbeck
i Buchman (1981) informuja, ze na Uniwersytecie Stanu Michigan nauczyciel
matematyki postgpowal w klasie zgodnie z tym, jak uczyl postgpowac swoich
uczniéw, a Gallmeier i Poppleton (1978) dostrzegaja, ze w programie ksztalcenia
podyplomowego na Uniwersytecie w Sheffield (Anglia), szkoly d¢wiczen
wybierane byly na podstawie praktykowania w nich tego, na co ktadziono
nacisk na kursach akademickich.

W tej czgsci rozdziatu rozpatrzone zostana dwa przyklady takiej sprzecznoscei:
komunikaty odpowiadajace stopniowi emocjonalnego zaangazowania w relac-
jach z wlasnymi studentami oraz komunikaty dotyczace stopnia, do ktorego
zacheca si¢ nauczycieli angazowa¢ w refleksyjna praktyke.

Zaangazowanie emocjonalne versus emocjonalna obojetnosé

Connell (1985) utrzymuje, ze wspoOlistnieja dwa sprzeczne wymagania
stawiane nauczycielom: (a) zaangazowanie czy blisko§é emocjonalna towarzy-
szaca probom motywowania, przekonywania i wywierania wplywu oraz (b)
obojetnosé emocjonalna lub spoleczny dystans, zwiazane ze strategiami
wykorzystywania wladzy i stosowania kontroli wobec ucznié6w. W jaki sposéb
owe dwie rozne formy rodzajowo spokrewnionych staran emocjonalnych (patrz
Hochschild, 1983) podkreslane sa w ukrytym programie ksztalcenia nauczycieli?
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Az do niedawna, oficjalny program edukacji nauczycielskiej w niewielkim
stopniu skupial si¢ na kierowaniu klasa i stosowaniu w niej kontroli (Ginsburg,
1986; Yargeriin., 1977). Jednak podczas praktyk, przyszli nauczycieli w Stanach
Zjednoczonych i w Anglii ucza si¢ nieangazowania emocjonalnego, co wiaze si¢
z kontrola i zarzadzaniem (Hoy, 1967, 1968; Hoy & Rees, 1977; Lanier & Little,
1986, Popkewitz, 1979, Pruitt & Lee, 1978, Tabachnick i in., 1978; Zeichner
& Tabachnick, 1984; Zimpher i in., 1980). Wehlage (1981) na przyklad
informuje, Ze praktykanci ,,stali si¢ mniej zainteresowani rozwojem osobowym
i spolecznym dzieci. Odczuwali potrzebg wigkszego dystansu wobec dzieci [i] ...
wykazywali o wiele wigksza che¢é opanowania bieglosci w zakresie stosowania
technik ksztalcenia shuzacych kontrolowaniu uczniéw (s. 106).

Pragnienie sprawowania kontroli i emocjonalnie obojetna, spolecznie
zdystansowana forma stosunkéw nauczyciel — uczen, moze zosta¢ czgSciowo
wyjasniona tym, co Denscombe (1982), s. 256) nazywa ,,ukryta pedagogia”
nauczania, to znaczy komunikaty przekazywane poprzez czasowe ograniczenia,
ubéstwo materialdw zrodlowych oraz faktyczne relacje uczen — nauczyciel,
w polaczeniu z ustawami o obowiazku ksztalcenia. Jednakze, jak przypomina
nam Bartholomew (1976), komunikaty ukrytego programu dotyczace emo-
cjonalnego zaangazowania w kontaktach z uczniami, moga réwniez miec
bezposrednie zrodlo w warunkach kolegium [ub uniwersytetu. Na przyklad
odkrycie, ze wiele program6w edukacji nauczycieli nie wychodzi naprzeciw
potrzebom emocjonalnym, czy innym, ich uczniéw (Fuller & Bown, 1975;
Spillane & Levenson, 1976), wydaje si¢ wykazywac, ze przynajmniej w Stanach
Zjednoczonych emocjonalne zaangazowanie nie jest przekazywane jako wzorzec
przez wykladowcow uczelnianych. Podobnie w Wielkiej Brytanii McNamara
i Desforges (1978) odkryli, ze nauczyciele w kolegiach edukacyjnych wiedza
niewiele o swoich stluchaczach z powodu ich zbyt duzej liczby i ograniczen
czasowych, ktorym musza si¢ podporzadkowaé. R 6wniez nauczyciele akademic-
cy demonstruja emocjonalny cht6d poprzez ,,bezosobowe ocenianie w pisemnej
formie nastawionej na ilos¢” i swoja ,,obsesj¢ wymySlnych schematoéw oceniania
i pomiaréow” (Noddings, 1988, s. 222 i 226).

Zakres interakcji cztonkow grona nauczycielskiego ze studentami wydziatu
pedagogicznego poza zajeciami r6zni si¢ w zaleznosci od czasu ksztalcenia
i wielkosci instytucji (Cohen, 1968). Jak obserwuje Tuckman (1987), na
niektorych kursach odplatnych ,,przyszli nauczyciele biora udzial w wykladach
na temat wrazliwoSci, troski i uwagi poswigcanej jednostce... Jednak gdy
studenci probuja porozmawiac z profesorami po zaj¢ciach — nigdzie nie moga
ich znalez¢” (s. 26). Obserwacja ta odnosi si¢ do ksztalcenia uniwersyteckiego,
ale powinna ulega¢ modyfikacji przy odwotaniu si¢ do odkrycia Howeya (1987),
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ze pomimo, iz wigkszo§¢ studentéow kierunkdw nauczycielskich, bioracych
udziat w ankiecie AACTE (Amerykanskie Stowarzyszenie Kolegiow Ksztalcenia
Nauczycieli) raportowala, Ze rzadko grono profesorskie oferowalo im pomoc,
ponad 75% stwierdzilo, ze ,,dostgp do profesoré6w mozliwy jest czgsto lub
prawie zawsze” (s. 6).

Rodzaje strategii nauczania wykorzystywane przez grono nauczycielskie na
uniwersytecie lub w szkolach powinny byé zbadane jako zrédlo informacji
ukrytego programu na temat emocjonalnego zaangazowania w ksztalcenie. Na
przykiad, ,,naduzywanie formy wykladu nie wspieranego dyskusja” sygnalizuje
probe ,,unikania sytuacji, w ktérych okazuje si¢ zainteresowanie” (Noddings,
1988, s. 222). Pod tym wzgledem obserwacja Tuckmana (1987), ze nauczyciele
»Wykladaja, jednoczesnie gloszac potrzeb¢ angazowania si¢ studentéw” (s. 26),
wsparta jest réznymi formami badan przeprowadzonych w Stanach Zjed-
noczonych (np. W. Johnson, 1987; Katz & Raths, 1982; Yarger i in., 1977),
Kanadzie (J. Parsons & Beauchamp, 1985) oraz Anglii (Dale, 1977), Francji
i Niemczech (Lynch & Plunkett, 1973). Podobne spostrzezenia, dotyczace
dominacji formy wykladowej i ,,recytowanej” strategii nauczania, poczynione
zostaly odnosnie klas szkolnych w Stanach Zjednoczonych (Cuban, 1984;
Dreeben, 1088; Spring, 1986) i Anglii (Dale, 1977), wskazujac na umacnianie
strategii pedagogicznych polegajacych na unikaniu sytuacji okazywania zainte-
resowania i zaangazowania uczuciowego.

Mimo tego informacje te nie sa powszechne. Na przyklad Howey (1987)
donosi, Ze chociaz w klasach przewaza forma wykladu i prezentowania
tematOw uczniom, stosowana strategia nauczania jest rOwniez wykorzystywana
w niemalym stopniu dyskusja — chociaz czgsto przeprowadzana w duzych
grupach (zobacz tez Ginsburg, 1988; Hursh, 1987). Podobnie opisy historycznych
programow ksztalcenia nauczycieli w Stanach Zjednoczonych akcentuja, ze
pewne programy sa (i byly) nacechowane intensywniej przez interakcyjne (i
przypuszczalnie bardziej zaangazowane emocjonalnie) nauczanie i uczenie sig,
niz mozna by przypuszczaé, czytajac komunikaty o dominacji formy wyktadowej
(np. Altenbaugh, 1987; Borrowman, 1956).

Refleksyjny praktyk versus rzemie§lnik

W ostatnich latach obserwuje si¢ tendencj¢ w kierunku okreslania nauczania
jako praktyki refeksyjnej (Clift, Houston & Pugach, w druku; Schén, 1983) oraz
przykladania wagi do refleksji podczas ksztalcenia przysztych nauczycieli
(Grupa Holmesa, 1986; Schon, 1987; Zeichner, 1979). Istnieja przyklady
nauczycieli, podejmujacych rozwazne decyzje, jak réwniez tych, ktorzy pracuja
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jak technicy (Borko, 1984). Jakie jednak odbieramy komunikaty z ukrytego
programu edukacji nauczycielskiej na temat nauczycieli jako refleksyjnych
praktykow zainteresowanych warunkami kulturowymi i politycznymi, skon-
frontowanych z pedagogami przyjmujacymi role rzemie§lnikow, skupiajacych
si¢ przede wszystkim na wykorzystywaniu umiejgtnosci technicznych. Z powodu
braku ,,porozumienia... w kwestii, co oznacza by¢ refleksyjnym praktykiem”
(Hursh, 1987, s. 13), nalezy dostrzec, ze odwolujemy si¢ do wprowadzonego
przez Gitlina (1982) rozréznienia pomigdzy ,,aktywnoscia> (dzialanie refleksyjne)
i ,,werbalizmem” (dyskurs wynikajacy z refleksji, ktéoremu nie towarzyszy
dzialanie), azeby dyskusja stala si¢ wyrazniejsza (zobacz tez Van Manen, 1977).
., Refleksja”, tak jak pojecie to stosowane jest tutaj, odnosi si¢ do systematycznej
1 harmonijnej syntezy teorii i praktyki — praxis.

Tradycyjnie programy ksztalcenia nauczycieli w Stanach Zjednoczonych nie
popieraja, ani nie podaja jako wzoru pojgcia nauczyciela jako refleksyjnego
praktyka (Borrowman, 1956; W. Johnson, 1987; Mattingly, 1975; Woodring,
1975). Podobnie — wczesne programy przygotowujace kadre miejskich szk6t
podstawowych w Anglii, nie przedstawialy studentom ,sposobow zaan-
gazowania teoretycznego w zagadnienia zwiazane z ich przysztymi rolami, ani...
nie dawaly wigkszych mozliwosci intelektualnej (i w rzeczywistosci zadnej innej)
refleksji” (Cook, 1984 s. 273). Mimo tego, chociaz niektorzy twierdza, ze ukryty
program studiéw nauczycielskich kladacych nacisk na kwalifikacje, w spos6b
wyjatkowy popiera raczej ,,techniczne” ukierunkowanie umyshu, niz ,,czynienie
myéli wolnymi dla stawiania pytan i badania” (Horton, 1972, s. 30), nacisk na
wezesnie ustanowione federalnie (CBTE) modele programowe na Uniwersytetach
w Syrakuzach, Massachusetts i Stanowym Uniwersytecie Michigan, nadaly
duze znaczenie refleksji, wysuwaniu propozycji i dzialaniu (Apple, 1972).
Trzeba takze dostrzec, ze programy studiow nauczycielskich postrzegane byly
jako zrbéznicowane, jesli chodzi o zakres popierania praktyki refleksyjnej
w swych wersjach oficjalnych i ukrytych (Hartnett & Naish, 1978a, 1980;
O’Shea, 1983; Zeichner, 1985). Jak informuje nas Paine (1985), w Chinach
programy ksztalcenia nauczycieli od 1949 roku cechowala tendencja przesunigcia
w sposob dialektyczny od modelu technokratycznego czy ,,eksperckiego™ do
politycznego czy ,,czerwonego” modelu praktyki ksztalcenia.

W programach powstajacych z mys$la o ksztaltowaniu refleksyjnych
praktykow (Clift 1 in.; Clift, Marshall & Nichols, 1987; Crow, 1987a, Hursh,
1987) i w elementach angielskiej edukacji nauczycieli opartej na szkole (Perry,
1969; Renshaw, 1971), retoryka refleksji nie zawsze odpowiadala rzeczywistosci.
Nadanie teorii edukacji niewielkiej wagi, zwazywszy, jak uzupelnia ona praktyke
ijest przez nia sama dopelniana, moze sygnalizowac, ze teoria stoi w sprzecznosci
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z realiami praktyki. Crow (1987a, 1987b) wyjasnia, ze rozdzielenie teorii
akademickiej i formy dzialania opartej na metodzie prob i bledow (wlasciwej
dla szko6l), wyraznie przekazuje taki komunikat (zobacz tez Bullough, 1982;
Watts, 1987). Pozostali komentuja niskie oczekiwania studentdw wobec
teoretycznej wiedzy z zakresu pedagogiki (Book i in., 1983; Grossman & Richert,
1988; Lanier & Little, 1986; Thies-Sprinthall, 1987).

Silne uprzedzenia (Crittenden, 1973) i braki epistemologiczne (Wideen i in.,
1987) w ksztalceniu nauczycieli, przyczyniaja si¢ do oczywistej dwoistosci teorii
i praktyki. Mozna takze zapytaé, jak wiele zagadnien teoretycznych, w odroz-
nieniu od werbalizmu, zaklada si¢ w programie kursow edukacyjnych oraz zaje¢
z zakresu nauk humanistycznych i przyrodniczych, w ktérych biora udziat
przyszli nauczyciele.

Kolejny sygnal ,,podkopujacy ide¢ ksztalcenia jako praktyki refleksyjne;j,
dostarczany jest przez nauczycieli, ktorzy dzialaja w izolacji, w odrdznieniu od
pracy w profesjonalnych, spolecznie bogatych warunkach” (Cinnamond
& Zimpher). Wsérdd szkot dominuje model szkoly zatomizowanej, z nau-
czycielami pracujacymi tak, Ze nie kontaktuja si¢ oni ze soba przez wigkszos¢
dnia (Dreeben, 1987, 1988; Eddy, 1969; Lortie, 1975). Znalezienie czasu dla
wspolnych refleksji dotyczacych praktyki edukacyjnej wymaga od nich duzego
wysitku (Wildman & Niles, 1987). Tak wigc, w czasie obserwacji uczestniczacej
i praktyk pedagogicznych w Kanadzie, Anglii i Stanach Zjednoczonych,
przyszli nauczyciele otrzymujg komunikaty bgdace zaprzeczeniem wizji wy-
chowawcow polaczonych wspdlna praca, czy to refleksyjna, czy inna (Yarger
iin., 1977; Wideen i in., 1987).

Chociaz ksztalcenie studentéw moze dostarcza¢ przynajmniej mozliwosci
wspolnej refleksji studenta, nauczyciela ze szkoly i profesora uniwersyteckiego
(Lacey, 1977), podwdjna rola doradcy i nadzorcy wyklucza refleksyjna praktyke
(Hoy & Woolfolk, 1988). Problem ten pogarsza brak jasnego sformulowania
i okreslenia r6l czlonkdéw owej triady, odpowiedzialnych za ksztalcenie
nauczycieli (Applegate, 1987; Clark & Marker, 1975; Watts, 1987), ograniczony
czas, ktdry mozna by poswieci¢ wspdlnym rozwazaniom oraz brak ciaglego
kontaktu, dotyczacy zwlaszcza grona nauczycieli akademickich (Amerykanskie
Stowarzyszenie Kolegiow Ksztalcenia Nauczycieli — AACTE, 1987; Wildman
& Niles, 1987).

W rzeczywistosci, przestania dotyczace nauczania jako bardziej refleksyjne;j,
niz technicznej, dzialalnosci, najlatwiej odbierane sa na uczelniach wyzszych
i w szkolach praktyk, w zwigzku z ilo§cia czasu, poziomem materialow
zrodlowych i wielkoscia klas, w ktorych pracuja nauczyciele. Zaré6wno Crow
(1987a), jak i Hursh akcentuja, poparte wlasnymi obserwacjami, ograniczenie
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mozliwosci refleksji nauczycieli juz pracujacych w zawodzie oraz przyszlych
(zobacz tez Pangburn, 1932, s. 97, Noordhoff & Kleinfeld, w druku). W Anglii
na kwesti¢ tg klada nacisk Hartnett i Naish (1978b), ktorzy twierdza, ze
w obliczu obnizajacej si¢ liczby urodzen rzad opowiedzial si¢ raczej za
zachowaniem klas w ich poprzedniej liczebnosci i dawnego pensum nauczycieli
w szkolach i kolegiach edukacyjnych, ,,niz za [podarowaniem] tym, kt6rzy
zajmujg si¢ ksztalceniem czasu na refleksje i studia” (s. 20).

ZNAJOMOSC PROGRAMU 1 PODEJMOWANIE DECYZJI

Az do niedawna do analiz epistemologicznych i spolecznych, ktérym moina
by poddaé¢ programy ksztalcenia, nie przywiazywano wagi w toku studiéow
przygotowujacych do zawodu nauczyciela w Anglii, Francji czy Niemczech
(Lynch & Plunkett, 1973, s. 118) i nie poswigcano im wigkszej uwagi w Stanach
Zjednoczonych (Ginsburg, 1986, 1988). Dla odmiany, ukryty program edukacji
nauczycielskiej nieustannie przepelniony jest komunikatami dotyczacymi tych
zagadnien. W tej czgsci dokonamy przegladu literatury, ktora uwzglednia
przestania ukrytego programu ksztalcenia nauczycieli dotyczace istoty wiedzy
programowej i roli nauczyciela w podejmowaniu decyzji, jakie wiadomosci
powinien obejmowaé program i jak powinny by¢ one zorganizowane. Dla
prawidlowego skonstruowania naszej dyskusji odwolamy sie¢ do dylematu
jezyka nauczania, wylonionego przez Berlakéw (1981), zeby skupiC si¢ na trzech
zagadnieniach czy sprzecznosciach, zwigzanych z wiedza programowa: wiedza
oficjalna versus wiedza osobista, poczastkowana versus holistyczna i gotowa
versus problematyczna (zobacz tez Ginsburg, 1986, 1988).

Wiedza oficjalna versus osobista

Berlak i Berlak (1981) rozrézniaja pojmowanie wiedzy jako ,,skumulowanych
tradycji, [ktore] maja warto$¢ zewnetrzna i niezalezna od osoby, ktora wiedzg
posiadla” (wiedza oficjalna) (s. 144) i rozumienie wiedzy jako cennej dopéty,
dopdki jest ona ,wynikiem stosunku do niej osoby uczacej si¢” (wiedza
osobista) (s. 145). Eisner (1985) w podobny sposdb wymienia dwa sposrod
rozroznionych przez siebie pigciu podejs¢ do nauczania: jedno, akademickie
podejscie zracjonalizowane, podkreslajace spojrzenie na wiedzg programowa
jako okreslong przez tradycje i uzgodniona jako istotny zesp6l faktow i pojec,
oraz orientacj¢ akcentujaca zwiazek osobisty, gdzie wiedza programowa wymaga
dostosowania do indywidualnych potrzeb.
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Ogolnie, analizowana literatura wskazuje, ze ukryty program ksztalcenia
nauczycieli daje raczej wyraz oficjalnej koncepcji wiedzy, niz osobistemu jej
rozumieniu, zaréwno w programach uniwersyteckich i szkolnych ksztalcenia
nauczycieli. Jak zauwaza Bartholomew (1976): ,,W obu instytucjach giéwna
forma, w jakiej prezentowana jest wiedza programowa to »trzon«, z gory
okreslony zakres czynnosci godnych podejmowania, ktdre w teorii egzystuja
niezaleznie od nauczycieli 1 uczniow” (s. 120).

Wielu uczonych objasniato, w jaki sposdb koncepcja powszechnosci wiedzy
programowej akcentowana jest dobitnie w zorientowanych na kwalifikacje
programach ksztalcenia nauczycieli (np. Apple, 1972; Ginsburg, 1986). Horton
(1972) na przyktad zauwaza, ze dominujacym przestaniem w ukrytym programie
Krajowej Rady do spraw Ksztalcenia Nauczycieli jest to, ze program lub
»doswiadczenia edukacyjne moga raczej by¢ uporzadkowane w kategoriach
sprecyzowanych warunkow, anizeli w kategoriach tworzenia doswiadczenia
indywidualnego™ (s. 7).

Podobng kwestic wysuwa sie, jesli chodzi o inne programy ksztalcenia
nauczycieli, zarOwno w warunkach uniwersyteckich (Crow, 1987a; Sears, 1983),
jak i opartych na praktykach szkolnych (Tabachnick, 1983). To, Ze tresci
akademickiego kursu przygotowujacego nauczycieli do pracy w Stanach
Zjednoczonych, przynajmniej do niedawna pozostaly w duzej czesci podobne
dla réznych instytuciji (Joyce, Howey & Yarger, 1977), pomimo zréznicowania
populacji studentéw (AACTE, 1987), stanowi oczywisty sygnal o rozumieniu
wiedzy w kontekscie oficjalnym. Zostalo to pozniej poparte przez ustawodaw-
stwo panstwowe, ktore konkretyzuje treS¢ programu przygotowawczego (Clift,
1989) i testy oceniajace wiedzg zaréwno przedmiotowa, jak i zawodowa
(Eissenberg & Rudner, 1988). Rowniez Judge wydaje si¢ podziela¢ t¢ opinig,
gdy opisuje ,.elitarne” szkoly nauczycielskie w Stanach Zjednoczonych jako
,.krynice” wiedzy pedagogicznej, rozdzielanej p6Zniej pomigdzy nauczycieli i ich
uczniéw w innych placéwkach. Przyszli nauczyciele moga spotkac si¢ z zaloze-
niami dotyczacymi uniwersalnej wiedzy podczas praktyk w Australii, Brazylii,
Anglii i Stanach Zjednoczonych. W raportach dotyczacych tych parstw
podkresla si¢, w jaki spos6b wartoSciowa wiedza szkolna lub uniwersytecka,
zamiast okre$lenia jej w stosunku do uczacych sig, czgsto traktowana jest jako
produkt lub towar, wytworzony z dala od kontekstu nauczania — uczenia si¢
i potem przekazywana uczniom w wyniku dzialan nauczyciela (Apple, 1979;
Connell, 1985; Freire, 1970; Young, 1971).

Mimo tego, powinnismy by¢ swiadomi, Ze w obrebie okreslonego programu
moga byé zawarte przestania przeciwstawne owej dominujacej informacji
o uniwersalnym charakterze wiedzy (Ginsburg, 1986) oraz, ze ukryty program
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nastawionych na poszukiwania i indywidualizm systemow ksztalcenia (w
porownaniu z behawioralnym i tradycyjnym typem rzemie§lniczym) moze
da¢ mocniejszy wyraz rozumieniu wiedzy w kategoriach jednostkowych
(Zeichner, 1985).

Wiedza poczastkowana versus holistyczna

Dylemat lub antagonizm ten ,,reprezentuja kontrastujace ze soba sposoby
organizowania i nauczania przedmiotéw szkolnych” (Berlak & Berlak, 1983, s.
278). Roéznica, wedlug Bernsteina (1975), tkwi (a) w koncepcji programu
ksztalcenia jako rozbitego lub przedzielonego ostrymi granicami na wyraznie
okreslone obszary tresciowe (wiedza poczastkowana) i (b) rozumieniu wiedzy
jako zintegrowanej i bez wyraznych granic rozdzelajacych przedmioty lub
zagadnienia w ich obrebie (wiedza holistyczna). Analizowana przez nas literatura
scharakteryzowala ukryty program edukacji nauczycieli jako przenoszacy
poczastkowana lub fragmentaryczna koncepcje wiedzy programowejgst to fakt
bez wzgledu na to, czy opieramy si¢ na (a) analizach historycznych (np. Lanier
& Little, 1986; W. Johnson, 1987) czy bardziej wspélczesnych badaniach
i studiach etnograficznych przeprowadzanych w Stanach Zjednoczonych (np.
Ginsburg, 1986; Howey, 1987, Howey & Zimpher, 1987; Sears, 1983; Spillane
& Levenson, 1976), czy (b) badaniach prowadzonych w Kanadzie (Wideen i in.,
1987), Anglii (McNamara & Desforges, 1978) i Hiszpanii (Morgenstern de
Finkel & Pereyra, 1987). Dostrzega si¢ pewne wyjatki, mianowicie w programach
ksztalcenia nauczycieli w Stanach Zjednoczonych (Altenbaugh, 1987; Lather,
1984), Chinach (Tucker, 1981), Anglii (Bowden, 1972), Francji i Niemczech
(Lynch & Plunkett, 1973) oraz Zwiazku Radzieckim (Popkewitz, 1982).
Programy owe reprezentuja holistyczny, zintegrowany poglad na wiedz¢ objeta
programem nauczania. Coraz czgéciej jednak, coraz wigcej autoréw zgadza si¢
z Pruittem i Lee (1978), ze ,,programy edukacji nauczycieli skomponowane sa
z wielu niepowiazanych ze soba zajg¢, zmuszajacych studentéw do laczenia ich
»na silg« lub budowania migdzy nimi pomostéw’’ (s. 70).

Do rozumienia wiedzy programowej, jako rozbitej na czgsci lub fragmen-
tarycznej, przyczyniaja si¢ przede wszystkim granice pomigdzy przedmiotami
akademickimi i wiedza zawodowa, powstajace dostownie i w sposdb symboliczny
poprzez rozdzielanie wydzialow nauk humanistycznych oraz przyrodniczych
i studiow nauczycielskich (Bell, 1981; Bullough, 1982; Burgess, 1977; Cole
& McCormick, 1987; Ginsburg, 1986; Judge, 1982; Lynch & Plunkett, 1973;
McNamara & Desforges, 1978; Monroe, 1952; Pangburn, 1932; Reid, 1986;
Renshaw, 1971; Whitty i in., 1987). Takie myslenie potgguja granice istniejace
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pomigdzy réznorodnymi wydziatami w obrebie nauk humanistycznych i przyrod-
niczych (Ginsburg, 1986; Popkewitz, 1987; Tucker, 1981) oraz podzialy
w programie ksztalcenia nauczycieli na psychologi¢ edukacji, socjologi¢ edukaciji
i kursy metodyczne (Ball & Lacey, 1980; Howey, 1986; Lacey, 1977; Lynch
& Plunkett, 1973; Monroe, 1952; Pangburn, 1932; Snarr, 1946). Sygnaly
o postrzeganiu wiedzy jako sfragmentaryzowanej, odbierane sg takze w trakcie
odbywania praktyk w szkolach podstawowych i §rednich (np. Ginsburg, 1986;
Tabachnick i in., 1978; Zeichner & Tabachnick, 1984), analizg¢ podrgcznikow
(Newman, 1982), stowarzyszenia profesjonalne (Lynch & Plunkett, 1973)
i niektore formy oceniania stosowane przez nauczycieli (J. Parsons & Beau-
champ, 1985). Wystarczy zajrze¢ do historycznej analizy konsekwencji dziatania
HintegratorOw” (przeciwko ,,purystom”, zwolennikom nauczania czystych,
wyraznie oddzielonych przedmiotéw akademickich) dokonanej przez Borrow-
mana (1956), azeby zniszczy¢ owe granice pomigdzy przedmiotami teoretycznymi
a wiedza i umiejgtnosciami zawodowymi w szkolach, kolegiach nauczycielskich
i na uniwersytetach w Stanach Zjednoczonych.

Wiedza gotowa versus otwarta i problematyczna

Berlakowie stwierdzaja istnienie sprzeczno$ci pomigdzy rozumieniem wiedzy
programowej jako gotowej — obiektywnej, absolutnej i nie wzbudzajacej
kontrowersji, oraz spojrzeniem na wiedz¢ programowa jako problematyczng
— ,.konstruowana, tymczasowa, probna, podlegajaca wptywom politycznym,
kulturalnym i spolecznym” (s. 147). Kwestia zawarta posrednio w tej sprzecznosci
jest: jaki jest udziat nauczycieli w toku obmyslania, planowania i wprowadzania
w zycie programu ksztalcenia. Przyjmujac, ze nauczyciele rozumieja wiedzg
programowa jako gotowa, bardziej prawdopodobne staje si¢, ze beda usitowali
w sposOb biurokratyczny wprowadzac w Zycie program nauczania, jako zesp6t
wiadomofsci sformulowanych przez innych, a w mniejszym stopniu beda starali
si¢ w sposoOb funkcjonalny przystosowac program lub przejac na siebie rolg jego
niezaleznego tworcy (Tabachnick, Zeichner, Densmore, Adler & Egan, 1982).

Z niewielkimi wyjatkami (Beatty, 1987, Ginsburg, 1986; Lather, 1984),
przeglad literatury ukazuje, ze ukryty program ksztalcenia nauczycieli daje
wyraz rozumieniu wiedzy jako gotowej (np. Crow, 1987b; Giroux, 1981; Sears,
1983; Tabachnick i in., 1978). Odnosi si¢ to zwlaszcza do nauczycieli
przygotowujacych programy skupione na kwalifikacjach (Apple, 1972; Efland,
1977, Ginsburg, 1986; Horton, 1972). Cornbleth (1987) bardziej ogblnie
twierdzi, ze jednym z mitéw tkwiacych w organizacji i praktyce edukacji
nauczycieli jest ,,poprawno$¢ odpowiedzi” — powinno si¢ zawsze poszukiwaé
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jedynie stusznego rozwiazania (zobacz tez Tabachnick i in., 1978). ,,Rytualy”
ksztalcenia nauczycieli (Popkewitz, 1979), doswiadczenia z praktyk (Zeichner,
1979), podrgczniki uzywane na zajgciach z dziedzin nauk humanistycznych
imetodyki ksztalcenia (Popkewitz, 1983, 1987) i podrgczniki szkolne (Newman,
1982), czgsto sa wyrazem pojmowania wiedzy jako nieproblematycznej, nie
wzbudzajacej watpliwosci, bedacej ,,przedmiotem™ lub towarem, ktory mozna
gromadzi€ i rozdziela¢ (Sears, 1983).

Innymi zrédlami przeslani o wiedzy jako gotowej, sa przejawiajace si¢
w niektorych programach tendencje do wykorzystywania procedur ewaluacyj-
nych, jezeli chodzi o przyjmowanie studentoéw, ich osiagniecia na zajeciach
i prowadzone lekcje pokazowe w czasie praktyk (np. Efland, 1977; Horton,
1972; Howey & Zimpher, 1987; Noddings, 1988; J. Parsons & Beauchamp,
1985), a takze zastugi czlonkow grona profesorskiego (De Young, 1985), ktore
podkreslaja przedkladanie produktow podlegajacych latwiejszym pomiarom
nad mniej namacalne procesy wlasciwe bardziej problematycznemu ujgciu
wiedzy. Wynik testow badajacych osiagnigcia, ocena czy przecietny stopien
wyrazony w punktach oraz liczba opublikowanych artykuldw, staja si¢ istotne
jedynie wtedy, gdy przyjmie si¢, Ze wiedza ma charakter obiektywny i absolutny
oraz zZe nie podlega wplywom politycznym, kulturowym i spolecznym.

Koncepcig¢ gotowej wiedzy programowej wzmacnia postrzeganie nauczycieli
jako pracownikoéw ustugowych realizujacych program, tak jak w Stanach
Zjednoczonych, Kanadzie i Australii (Ginsburg, 1986; J. Parsons & Beauchamp,
1985; Pittman, 1987). Lynch i Plunkett (1973) wyjasniaja, dlaczego programy
ksztalcenia nauczycieli w Anglii, Francji i Niemczech skupiaja tak niewiele
uwagi na problematycznej istocie wiedzy programowej: ,,Tak dlugo, jak
nauczanie moglo by¢ uznawane za rzemioslo stuzace efektywnemu przekazywa-
niu wiedzy, nie istniala potrzeba wprowadzania takiego elementu do przygoto-
wywania do niego, ktory budzilby filozoficzne pytania o status programow
szkolnych w Swietle zaloZzen epistemologicznych i spoleczne uzasadnienie
selekcjonowania 1 klasyfikowania ich tresci’ (s. 118).

Problemom epistemologicznym i innym dotyczacym decydowania o pro-
gramie, czasami zostawia si¢ nieco miejsca w programie oficjalnym, lub
w programach toku studiow nauczycielskich (Bullough, 1982; Ginsburg, 1986;
Giroux, 1981; Lanier & Little, 1986; Tyack, 1967, White, 1982), ale z ukrytych
przeslan mozna wyczyta¢ mys), ze najwazniejszym zadaniem nauczyciela nie jest
decydowanie o programie (Horton, 1972). Podobnie twierdza nauczyciele
pomagajacy w tworzeniu programow autorskich dla uzytku szkolnego (Palmer,
1984, s. 16). Ponownie nalezy zauwazyC, ze programy roznia si¢ od siebie
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sposobem, w jaki przedstawiaja nauczycieli — jako ,,dostawcow” programu,
lub osoby decydujace o nim (Hartnett & Naish, 1978a, 1980; Zeichner, 1985).

Model nauczyciela jako ,,dostawcy” programu wzmacniany jest czesto
dzialalno$cia nauczycieli ze szk 6t Ewiczen, sposréd ktorych wielu spostrzeganych
jest jako pozbawionych umiejetnosci nauczycielskich przez ,,pakiety” pro-
gramowe, zalecenia ze strony wladz panstwa czy okregu, lub ich wiasne
strategie obronne (Apple, 1983, 1986; Beyer, 1983; Beyer & Zeichner, 1987
Borko, 1984; Buswell, 1988; Densifiore, 1987; Gitlin, 1982; Lynch & Plunkett,
1973; McNeil, 1983; Tabachnick i in., 1978). Przekazywanie takiego komunikatu
moze sprzyjac przydzielaniu zastgpczych (i innych) nauczycieli do prowadzenia
przedmiotow, z zakresu ktorych wiedza ich jest ograniczona (Lanier & Little,
1986) oraz korzystanie z podrecznikOw i wiczen, co nie wymaga od nauczycieli
tworzenia wlasnych programéw (Newman, 1982).

Podobnie nauczyciele przysztych nauczycieli i rzadziej wykladowcy dla
nauczycieli na uniwersytetach byli opisywani jako pozbawieni umiejgtnosci
nauczycielskich lub w inny sposdb ograniczeni w swojej roli decydentéw
o programie w Stanach Zjednoczonych (Katz & Raths, 1982; Lather, 1984;
Tyack, 1967), Chinach (Tucker, 1981), Anglii (McNamara & Desforges, 1978;
Spillane & Levenson, 1976; Whitty i in., 1987), Francji, Niemczech (Lynch
& Plunkett, 1973) oraz w Zwigzku Radzieckim (Popkewitz, 1982). Komunikat
przesylany przez nauczycieli nauczycieli moze by¢ szczegdlnie istotny w pro-
gramach ksztalcenia skupionych na kwalifikacjach, gdzie program moze
zbudowany byé z moduléw przygotowanych przez ekspertéw i przekazany
profesorom dla wykorzystania wobec studentéw lub zaprezentowanie im go
(Ginsburg & Spatig, 1985; Gitlin, 1982; Tom, 1977). To, Ze czlonkowie grona
nauczycielskiego indywidualnie lub zbiorowo moga przeciwstawié¢ si¢ tym
naciskom i w ten sposOb prezentowaé wzdr nauczyciela jako decydenta
W sprawie programu 0znacza, iZ przynajmniej czasami mozna sprzeciwic si¢
dominujacym zalozeniom, nawet w programach Krajowej Rady ds. Ksztalcenia
Nauczycieli (Ginsburg, 1988; Ginsburg & Spatig, 1985).

SPOLECZENSTWO I JEGO STOSUNEK DO KSZTALCENIA

Na niektorych kursach pedagogicznych i innych w obrebie uniwersytetu, do
programu oficjalnego wprowadza si¢ kwestie spoleczefistwa i jego stosunku
wobec ksztalcenia (Ginsburg, 1988; Ginsburg & Newman, 1985; Hursh, 1987;
Lather, 1984; Popkewitz, 1983; Powell, 1980). Mimo to, niewiele uwagi
poswigconej w oficjalnym programie przygotowania nauczycieli takim zagad-
nieniom spolecznym, jak klasa, ple i rasa, daje do zrozumienia, ze kwestie te sa
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dla przyszlych nauczycieli nieistotne (Britzman, 1986; Burgess, 1977; Butts,
1983; Ginsburg, 1988; Ginsburg & Newman, 1985; Giroux & McLaren, 1986,
1987; Goodman, 1984; Lather, 1984; Reid, 1986; Spring, 1986; Tabachnick i in.,
1982). Dla przykladu, w Stanach Zjednoczonych jedynie 18 procent programéw
przygotowania nauczycieli, analizowanych w polowie lat siedemdziesiatych,
poswigcalo uwage powstawaniu streotypoéw dotyczacych roli pici (McCune
& Mathews, 1975), a mniej niz 1 procent sposréd ostatnio analizowanych
materialdow z podrecznikdw stosowanych w programach ksztalcenia nauczycieli
skupialo si¢ na problemach réwnosci ras i plei (Sadler & Sadler, 1980).
Podczas roztrzasania w ksztalceniu nauczycieli problemu spoleczefistwa
i jego stosunku do szkolnictwa, ukryty komunikat brzmi, ze funkcjonujace
instytucje i relacje spoleczne sa naturalne, oboj¢tne, stuszne lub po prostu dane
(Beyer & Zeichner, 1987; Bowden, 1972; Britzman, 1986; Burgess, 1977; Dale,
1977; Ginsburg, 1988; Kelly, 1987, McNamara, 1972; Popkewitz, 1983, 1985).
Ponownie, moze to przedstawiac si¢ roznorodnie w programach (Cook, 1984:
Gitlin, 1982; Zeichner, 1985), ale programy zwigzane $ciSle z przygotowaniem
nauczycieli ,,przesylaja, czgsto w sposob milczacy, zlagodzony lub neutralny,
obraz spolecznej rzeczywistosci, ktora zacheca do zaakceptowania ukladow
merytokratycznych, stratyfikacji i hierarchii” (Greene, 1978, s. 56). Moze to by¢
istotna kwestia takze dla wielu szkolnych opiekunéw przysztych nauczycieli
(np. Grace, 1978; Lee, 1987), chociaz niektorzy wychowawcy szkolni i osoby
zajmujace na uczelniach wyzszych podobne stanowiska, przyjmuja postawe
krytyczng i zaangazowani sa w dziatalnos$¢ polityczna, aby zwalcza¢ nierownos§¢
stosunkow spolecznych (np. Clifford, 1987; King, 1987; LaVolpa, 1980).
Zasadnicze zrodlo przestan legitymizujacych istnienie stratyfikacji spolecznej
rodzi si¢ w samym procesie ksztalcenia, ktory ,,sortuje” i selekcjonuje jednostki
(i grupy) dla przyszych stanowisk w hierarchii zawodowej (Mardle & Walker,
1980; Popkewitz, 1987). Na przyklad ukryty program uniwersyteckiego
ksztalcenia nauczycieli przepelniaja komunikaty ugruntowujace ewaluacje
i stratyfikacje studentéw, poniewaz stopnie i przeci¢tne oceny wyrazane
w punktach zdominowaly wiele programow ksztalcenia nauczycieli (Gallmeier
& Poppleton, 1978; Ginsburg, 1988; Ginsburg & Newman, 1985; LeCompte
& Ginsburg, 1987, Noddings, 1988; Zimpher i in., 1980) i rzeczywistosé
uniwersytecka w ogéle (Becker, Geer & Hughes, 1968). Obecnie przestania te
dalej sa wzmacniane w Anglii i w Stanach Zjednoczonych, poprzez wysitki
reformatorskie w kierunku wprowadzenia wystandaryzowanych testow dla
oceniania przyszlych nauczycieli w momencie podjecia i ukonczenia kurséw
przygotowawczych (Ginsburg, 1988; Reid; 1986). Takze praktyki szkolne
wystawiaja przysztych nauczycieli na dzialanie komunikatoéw stratyfikacji
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w edukagji i spoleczenstwie. Praktyka stawiania ocen, testowania i nasladowania
dziatania innych, wraz z r6znicami w finansowaniu i programach w obrg¢bie
szko6t i okregoéw szkolnych, syngalizuja przewrotno$¢ oraz zalegalizowanie
stratyfikacji spolecznej (Bowles & Gintis, 1987; Ginsburg, 1988; Ginsburg
& Newman, 1985).

Programy ksztalcenia nauczycieli byly rowniez okreslane jako doswiadczenia,
poprzez ktore przyszli nauczyciele dowiaduja si¢ o istniejacej w edukacji
hierarchii i stosunkach autorytarnych (Dale, 1977; Giroux, 1981; Horton, 1972;
Popkewitz, 1979; Tabachnick i in., 1978). W rdéinych spoleczenstwach owe
ukryte komunikaty przesylane sa poprzez hierarchi¢ instytucji zorganizowanych
dla przygotowywania nauczycieli szk6t poczatkowych, srednich oraz kolegiow
(Bergen, 1988; Borrowman, 1956; Danielsson, Proppe & Myrdal, 1987; Ginsburg,
1987c; Harper, 1939; Lacey, 1977, Lynch & Plunkett, 1973; Morgestern de
Finkel & Pereyra, 1987, Popkéwitz, 1982; Snarr, 1946) oraz poprzez rézne typy
instytucji ksztatcacych i ,,stuzg” rozmaitym grupom rasowym i kulturowym
oraz bardziej ogélnie — ludziom wywodzacym si¢ z rozmaitych pozycji
struktury spolecznej i podazajacych ku nim (Ginsburg & Newman, 1985; Grace,
1978; Kamens, 1977; Lee, 1987). Stworzenie kluczowych (tj. elitarnych)
i zwyklych uniwersytetow w Chinach w okresie postMaoistowskim, dalo silny
wyraz przestaniu o stratyfikacji spolecznej (Paine, 1985). Innym zrédlem tych
przestan jest wyzszy status uniwersyteckich kadr, placowek i podstawowych
badan pedagogicznych, w przeciwienstwie do ksztalcenia nauczycieli w szkotach
nauczycielskich (Bullough, 1982; Clifford, 1986; Ginsburg, 1987a; Lanier
& Little, 1986; Powell, 1980; Spring, 1986, White, 1982). Jawne systemy
rankingowe czlonkoéw uniwersyteckiego grona profesorskiego i zaleznosci
hierarchiczne pomi¢dzy urzednikami, profesorami i nauczycielami w szkolach
i na uczelniach komunikuja zasadnos¢ stratyfikacji jako legitymizowanego
status quo (Ginsburg, 1988).

Zajmiemy si¢ teraz bardziej szczegOlowymi przestaniami dotyczacymi
nierdwnych stosunk6w klasowych, rasowych i dotyczacych plci. Za wyjatkiem
Chin z czas6w Wielkiego Skoku i Rewolucji Kulturalnej (Paine, 1985; Tucker,
1981), programy ksztalcenia nauczycieli byty tak projektowane, aby opanowali
je nie robotnicy czy chlopi, ale dyplomowana grupa o wysokim statusie. Co
wigcej, przyszli nauczyciele napotykaja na owe nier6wnosci podczas praktyk
w szkolach odzwierciedlajacych segregacj¢ warstw spolecznych i ras (Ginsburg,
1988). I chociaz moze by¢ prawda, ze elitarne, dyplomowe szkoly pedagogiczne
byly ,.istotna sila sprawcza uprzywilejowania ...Murzynéw” (Judge, 1982, s.
47), stosunkowo niewielu czlonkéw mniejszosci rasowych i kulturowych
wzbogaca grono studentow wydzialow pedagogicznych (AACTE, 1987) czy
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uniwersytetow w ogole (Lanier & Little, 1986; White, 1982). Podobnie,
przynajmniej w polowie lat siedemdziesiatych, niewielu akademickich nauczycieli
ksztalcacych nauczycieli w Stanach Zjednoczonych wladato jezykiem innym niz
angielski (Yarger i in., 1977).

Inna grupa naukowcdw skupita si¢ na ukrytych komunikatach dotyczacych
plci. Przestaniu, ze me¢zczyzni dominuja, daje wyraz fakt, iz pomimo, Ze
wigkszo$¢ studentéw pedagogiki to kobiety, przewazajaca czgs¢ grona profesor-
skiego wydzialu edukacyjnego i w obrgbie calego uniwersytetu stanowia
mezczyzni (Clifford, 1986; W. Johnson, 1987; Lanier & Little, 1986; McCune
& Matthews, 1975; White, 1982; Yarger i in., 1977). Komunikaty te sa
wzmacniane przez to, Zze kobiety na uczelni zajmuja raczej niZsze pozycje,
pracuja przy mniej prestizowych programach i nie piastuja wyzszych stanowisk
administracyjnych czy akademickich (Lather, 1984; McCune & Matthews,
1975; Sears, 1983), ani w szkolach (Apple, 1986; Connell, 1985; Grumet, 1981;
King, 1987; Schmuck, 1987; Strober & Tyack, 1980).

Ukryte przeslania programowe o stosunku wobec plci sa przekazywane
rébwniez przez oczekiwania nauczycieli i doradcow, a takze poprzez podregczniki
w opartych na szkole (McCune & Matthews, 1975) i bazujacych na wyksztalceniu
uniwersyteckim programach przygotowujacych nauczycieli (Lather, 1984; Maher
& Rathbone, 1986; Sadker & Sadker, 1980). W koricu, zarbwno w nauczaniu,
jak i w ogdle na uczelni, dyskusje w czasie zaje¢ wydaja si¢ odzwierciedlac ton
meski (Lewis & Simon, 1986), analizy wychowawcoéw i innych dzialaczy sa
raczej oparte na wzorcach meskich (Acker, 1983; Schmuck, 1987), a dominuje
orientacja ,,zmaskulinizowanego intelektualizmu, abstrakcjonizmu i konsek-
wencjonalizmu... [przeciwstawionego] uczuciu i trosce” (Noddings, 1986, s.
499). Dominacja meskiego intelektualizmu w edukacji wyzszej moze pomoc
w wyja$nieniu, dlaczego ,,zaczatek profesjonalnej kultury ksztalcenia opanowa-
nej przez kobiety bedace nauczycielkami w szkolach poczatkowych byl
ignorowany przez profesorow — mezczyzn w dziewigtnastowiecznych szkotach
powszechnych, kladacych nacisk na nauk¢ akademicka oraz w dwudziesto-
wiecznych wyzszych szkolach pedagogicznych, ktore akcentowaly naukowe
ksztalcenie i zarzadzanie szkolami” (W. Johnson, 1987, s. 43). Rzuca to inne
$wiatlo na komentarze Lortiego (1975), traktujace o braku ,technicznej
kultury” nauczania (zobacz tez Acker, 1983).

IMPLIKACIE

Badania nad ukrytym programem ksztalcenia nauczycieli nie popieraja
ostatecznych konkluzji dotyczacych ich tresci czy pézniejszych efektéw. Nalezy



108 Mark B. Ginsburg, Rene T. Clift

podkreslié, Ze tres¢ ukrytych programéw moze zmieniaé si¢ w ich obrebie, byé
rozna w zaleznosci od czasu i warunkéw spolecznych. Na pewne komunikaty
ukrytego programu naukowcy stosujacy bogactwo technik badawczych (t;.
historyczne, statystyczne i podej$cia etnograficzne) zwracali uwage nieustannie,
skupiajac si¢ na szerokiej gamie kontekstow spolecznych, ale inne odkrycia
wskazuja na sprzeczne przestania. Szeroko zarysowana, znaczaca dla zagadnienia
analizowana tu literatura, nie wykazuje wszystkich komunikatow zawartych
w chocby jednym programie, a co dopiero wszystkich mozliwych przestan
w roznorodnosci kontekstow, ktére mozna by poddaé¢ badaniu. Istnieje
wyrazna potrzeba dodatkowych badan dotyczacych zawartosci ukrytych
program6w ksztalcenia nauczycieli w calym bogactwie warunkéw instytuc-
jonalnych, spolecznych i historycznych (Atkinson & Delamont, 1985; Crow,
1987b; Popkewitz, 1982).

Takie badania moglyby obejmowac wiele podejs¢ badawczych, lecz sadzimy,
ze stosowanie metod doswiadczalnych lub guasi -doswiadczalnych wraz z kon-
cepcjami kursOw i programbéw na zasadzie ,wejScie—wyjScie” i ,,czarna
skrzynka’, przeszkadza w ujawnieniu zawarto$ci zaréwno ukrytych, jak
i urzgdowych programow ksztalcenia nauczycieli (Wideen i in., 1987).

Omoéwiony przez Tindalla (1975) program badan nad ukrytym programem
sportu jest ilustracja takiego typu procesu badawczego, ktoéry wedlug nas
w sposob najlepszy odstania zaréwno tres¢ komunikatéw posrednich, jak i ich
wplyw na rozmaite grupy odbiorcow.

W naszej analizie skupiliSmy si¢ przede wszystkim raczej na tresci komuni-
katdw, niz na ich wplywie na poszczegllne jednostki czy grupy w okreslonym
miejscu i czasie (tak, jak nalega Martin, 1983, s. 125). Zgadzamy si¢, Ze ukryty
program ,tworzy rdzen socjalizacji nauczyciela” (Mardle & Walker, 1980,
s. 106), oraz ze ,,ukryty program wywiera najwi¢kszy wplyw na kolegia i szkoty
ksztalcace nauczycieli” (Dale, 1977, s. 51). Jak jednak stwierdzamy we wstepie
do niniejszego tekstu, istnieje mozliwos$¢, ze przynajmniej niektore przestania
transmitowane przez ukryty program nie zostana §wiadomie czy nieSwiadomie
odebrane, a co dopiero zinternalizowane przez wszystkich, ktorzy si¢ z nimi
zetkna (Atkinson & Delamont, 1985; Mardle & Walker, 1980; Popkewitz,
Tabachnick & Zeichner, 1979; Ross, 1988; Spatig, Ginsburg & Liberman, 1982;
Thielens, 1977; Thies-Sprinthall & Sprinthall, 1987; Zeichner, 1985). To
prawdopodobienistwo istnieje dzigki koncepcji mysli i dzialad ludzkich, jako
stosunkowo niezaleznych od plaszczyzn kulturalnych i strukturalnych, obe-
jmujacych ukryty program (zobacz Giddens, 1976). Mozna przyjaé, ze
komunikaty ukrytego programu sa zgodne. W rzeczywistosci — bywaja
sprzeczne ze soba. Przyszle badania powinny mie¢ na celu sprawdzenie wplywu
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roéznych komunikatéw ukrytego programu na studentéw pochodzacych z roz-
maitych klas spolecznych, réznych plci i ras, ktérzy uczestnicza w bogactwie
programow edukacji nauczycielskiej i zamierzaja podjac prace w zréznicowanych
warunkach szkolnych i spolecznych rozmaitych krajow.

Ponadto stwierdzajac mozliwos¢ istnienia sprzecznosci w obrgbie programu
ukrytego i oficjalnego, nie konkludujemy tak jak Crow (1978a, s. 3), Ze relacj¢
miedzy nimi dwoma mozna scharakteryzowaé jako ,,brak harmonii”’. Nie dziwi
nas, ze komunikaty ukrytego programu, stojace w sprzecznosci wobec oficjalnych
informacji programowych, bardziej przyciagaja uwagge nauczycieli akademickich
i badaczy. Jednakze konieczne jest dodatkowe badanie dla wyjasnienia, w jakich
warunkach rézne rodzaje komunikatéw ukrytego programu zaprzeczaja tym,
ktore zawarte sa w programie oficjalnym, oraz w jaki sposéb owe sprzeczne lub
wzmocnione komunikaty wplywaja na poszczegblnych przyszlych nauczycieli
i ich nauczycieli.

Podobnie problematyczne jest pytanie o wplyw ukrytego programu na
spoleczefistwo, przyjmujac nawet, ze to studenci odbieraja (i internalizuja) jego
przestania. Chociaz zgadzamy si¢ ze stwierdzeniem Vallance’a (1983), ze wiele
sposrod komunikatéw jest w stanie wzmocni¢ swe status quo, poniewaz
w pewnym sensie komunikaty te sa odzwierciedleniem istniejacych stosunkéw
spolecznych i kulturowych, nie chcemy sugerowaé, ze reprodukcja spoleczna
ikulturalna jest jedynie logiczna czy naturalna konsekwencja ukrytego programu
(zobacz tez Apple, 1979; Giroux, 1981, 1983). Po pierwsze, przedstawiliSmy
pewne dowody komunikatéw ukrytego programu, ktore zdaja si¢ przesylaé
alternatywne, badz sprzeczne wizerunki nauczycieli, ksztalcenia i spoleczefistwa.
Po drugie, jak sugerujemy, ci z nas, ktérzy zaangazowani sa w przygotowanie
nauczycieli maja pewna, niecalkowita kontrole nad tymi komunikatami ukrytego
programu, w ktérych wysylaniu pomagamy, tak jak i nad tym, co czynimy,
azeby umozliwi¢ przyszlym nauczycielom rozpoznawanie, krytyczna refleksja
i dzialanie przeciwko istniejacym negatywnym jego skutkom.

Mozina jednak postawi¢ pytanie: po co w ogble martwi¢ si¢ ukrytym
programem w ksztalceniu nauczycieli? Przeciez wystarczajaco waznym i trudnym
zadaniem jest proba zrozumienia i stworzenia oficjalnego programu i struktur
organizacyjnych edukacji nauczycielskiej. Problem w tym, ze zagadnien tych nie
mozna rozwaza¢ w oderwaniu. PrébowaliSmy pokazaé, ze zarOwno oficjalny
program, jak i sposob organizacji ksztalcenia nauczycieli, opartego na ksztalceniu
akademickim i praktyce szkolnej, sg zrodtami komunikatéw ukrytego programu.
Chociaz nie znamy, i prawdopodobnie znac nie mozemy (w sensie naukowym),
tresci i wplywu wszystkich przestan ukrytego programu edukacji nauczycielskiej,
nie powstrzymuje to nas od badania ich w réznorodnych warunkach, takze
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tych, w ktdrych wielu z nas pracuje. Nie zabrania nam to takze rozwazania
tresci i wplywu komunikatow ukrytego programu, ktore przekazywane sa przez
proponowane reformy ksztalcenia nauczycieli (zobacz Ginsburg, 1988).

Na przyktad, porzadek reform edukacji nauczycielskiej (np. Forum Edukacji
i Gospodarki w Carnegie, 1987; Grupa Holmsa, 1986; Joyce & Clift, 1984;
Komisja Narodowa Doskonalo$ci w Edukacji Nauczycieli, 1985) obejmuje
plany, aby: (a) uczyni¢ dostgp i konczenie studiéw nauczycielskich bardziej
selektywnymi; (b) wydluzy¢ okres studiowania; (c) uczyni¢ programy bardziej
wymagajacymi pod wzglegdem akademickim; (d) zwigkszy¢ zaangaZowanie
grona profesorskiego niezwiazanego z pedagogika; (e) w dalszej przyszlosci
dokonac stratyfikacji sit edukacyjnych poprzez stworzenie formalnej hierarchii
stanowisk nauczycielskich, zwiazanych z r6znymi rodzajami i r6zna dlugoscia
przygotowania oraz (f) zrekonstruowaé organizacj¢ szkét tak, aby (niektorzy)
nauczyciele posiadali wigksza autonomig i otrzymywali wyzsze wynagrodzenie.
Zagadnieniem, ktore nas w tym momencie nurtuje, nie jest — czy efektem -
takich reform bedzie przygotowanie lepszych czy bardziej szanowanych
nauczycieli, ale raczej, jakie mozliwe informacje beda transmitowane przez
zreformowane programy edukacji nauczycielskiej.

Pierwsze trzy propozycje reprezentuja czeSC dawnych strategii profesjo-
nalizacji (Freinberg, 1987) i na tyle, na ile uda je si¢ wcieli¢ w zycie, beda
przesylaly komunikaty, ktére postuza podniesieniu statusu nauczania jako
zajecia zawodowego. Jednak w tym samym czasie reformy moga obnizyé
procent tych nauczycieli przygotowujacych si¢ do pracy i juz pracujacych,
kt6érzy wywodza sie z mniejszosci etnicznych czy klasy robotniczej, w ten sposob
komunikujac wyrazniej niz kiedykolwiek legitymizacj¢ nier6wnosci w ksztalceniu
i w obregbie spoleczeristwa.

Propozycja bardziej systematycznego uczestnictwa nauczycieli w zajeciach
uniwersyteckich wydzialéw nauk humanistycznych czy przyrodniczych, stwarza
dla planowania i wprowadzania w zycie programu ksztalcenia nauczycieli
mozliwosé przesylania komuniktow, Ze przygotowanie do nauczania stanowi
bardziej caloSciowa syntezg¢ wiedzy, niz fragmentaryczna Sciezka specjalizacyjna
(,,patchwork™); oraz jest wyrazem modelu ksztalcenia bardziej refleksyjnego niz
technicznego. Dodatkowo, nauczyciele moga posiada¢ wigksza wiadzg, co
oznacza, ze interwencja urzednikéw i wladz padstwowych moglaby zostaé
ograniczona przez mig¢dzyuczelniana wspdlpracg grona profesorskiego. Wzra-
stajace zaangazowanie nauczycieli nie zwiazanych z pedagogika w opracowanie
programu mogloby byC jednakze interpretowane jako umniejszanie wplywu
profesorow wydzialow pedagogicznych, a wigc dalszy spadek statusu i wiadzy
zawodu nauczycielskiego. Takze, jak podkre§la Martin (1987), nauczyciele
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akademiccy ksztalcacy nauczycieli powinni by¢ wrazliwi na komunikaty
zwiazane z uprzedzeniami wobec plci i warstw spolecznych, zawartych w tekstach
z obszaru nauk humanistycznych; na rozdzielanie mysli od czyndéw; tworczosci
od powielania, rozsadku od emocji — dualizmy majace réwniez implikacje
pedagogiczne.

Przyjecie niektorych z tych propozycji spowodowaloby rowniez niejedno-
znaczne skutki. Rola profesjonalnego nauczyciela (Grupa Holmsa, 1986) mogtaby
by¢ sygnalem pojmowania nauczania jako zawodu o wysokim statusie oraz
wiazacych si¢ z tym zawodem refleksyjna praktyka i wspoldecydowaniem
o programie. Pomimo tego, wigkszo§¢ nauczycieli znalazlaby si¢ na najnizszym
szczeblu owej drabiny, co daloby wyraz komunikatowi odwrotnemu, w sposéb
taki, jak uczynilo to stworzenie roli nauczyciela — przelozonego w Stanach
Zjednoczonych (Dreeben, 1988; Ginsburg, 1988; Raywid, 1987; Sedlak, 1987,
Shive & Case, 1987; Tom, 1987; Zumwalt, 1987). W zaleznosci od pochodzenia,
rasy czy plci nauczycieli piastujacych te stanowiska, wiedza o tym wzmacnialaby
badz kwestionowala istniejace nierdwnosci; w kazdym przypadku stratyfikacja
bylaby przekazywana jako nautralny i konieczny aspekt ludzkiego losu (Futrell,
1987; Ginsburg, 1988; Judge, 1987).

Zadna reforma edukacji czy tez ksztalcenia nauczycieli nie wyeliminuje
niepozadanych skutkéw ukrytego programu. W zwiazku zdynamiczna i dwoista
natura spoleczenstwa, rowniez implikacje te pozostana sprzeczne. Zawsze wiec
konieczne bedzie, aby profesorowie, nauczyciele obecni i przyszli wlaczyli si¢ do
dialogu i krytycznej refleksji na temat ukrytych programéw (Beyer & Zeichner,
1987, Ginsburg, 1988; Lather, 1984; Lynch & Plunkett, 1973; J. Parsons
& Beauchamp, 1985; Sears, 1983). Jak zach¢ca Martin (1983): ,,Gdy odnajdujemy
ukryty program [winniSmy] przedstawié go tym, ktérzy moga staé si¢ jego
potencjalnymi odbiorcami. Wzrost §wiadomosci... [powinien stuzyc] przeciw-
dzialaniu zlym skutkom ukrytego programu w warunkach, ktérych obecnie nie
jesteSmy w stanie zmienié¢ czy przezwyciezyé” (s. 136).

Istnieja dowody wskazujace, Ze przyszli nauczyciele moga uczy¢ sig
konfrontowania wplywow ukrytego programu, w ten sposob unikajac ich
przypadkowych skutkow (Gitlin, 1982; Hursh, 1987; Zeichner & Tabachnick,
1984). Musimy jednak wykroczyé poza zwyczajne rozpoznawanie ukrytych
przestan dla krytycznej analizy interesdéw politycznych i ekonomicznych,
ktorym moga stuzy¢ dzigki efektywnej transmisji. Co wigcej, istnieje koniecznos¢
zaangazowania si¢ w szerszy wysilek spoleczny oraz uczestnictwa w krytyce
ideologicznej, o ile taka aktywnos¢ pozostaje w zwiazku z nasza troska o ukryty
program ksztalcenia nauczycieli (Beyer, 1988; Ginsburg, 1988; Giroux, 1983;
Liston & Zeichner, 1987).
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Zadanie nie jest latwe, gdy wezmie si¢ pod uwage rozne funkcje sprawowane
przez nas — intelektualistow w szkolach, uniwersytetach i spoleczenstwie
(Popkewitz, 1985, 1987), ale musimy si¢ go podja¢. Bez wzgledu na to, czy
jesteSmy badaczami pedagogicznymi, wyktadowcami na uczelniach wyzszych
czy w szkotach, to w naszych badaniach i dziatalnosci ksztalcacej musimy braé
pod uwage ukryte tresci programu studiow nauczycielskich. Nalezy podjaé
wspOlny wysilek dla stworzenia takich instytucji edukacyjnych, ktére pod-
trzymuja swoja warto§é prorozwojowa, albo znosi¢ skutki dzialania takich
instytucji, ktore przeciwstawiaja si¢ sprawie rownosci, sprawiedliwosci i pokoju.

Tlumaczyla: Justyna Majchrzak
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