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Instrumentalizacja myslenia. O iluzji refleksyjnosci
w ksztalceniu nauczycieli **

Summary

INSTRUMENTALISATION OF THINKING: ON THE ILLUSION OF REFLEXIVITY
IN TEACHER EDUCATION **

Contemporary teacher education research point out that one of the most important elements
of teacher professionalism is reflexivity. Teacher (self)reflection is aimed at gaining autonomy,
at not succumbing to uncritical traditions or established norms, at (self-)criticism, at not
agreeing to follow “top-down orders”. In this perspective, reflexivity is a priority element of
teacher training, which should be reflected in the teacher education programme. The authors
reflect on the category of reflexivity in the context of professional development of teachers and
teacher education. We refer to the reflection theory of Donald Schon, Max van Manen, Nevill
Hatton and David Smith as well as Johan Luttenberg and Theo Bergen. The adopted research
perspective for collecting and interpreting empirical material is a critical discourse analysis.
The subject of the analysis is Regulation of the Ministry of Science and Higher Education.

The results of research and analyses indicate that the category of reflexivity is present
in educational programmes only to a small extent and mainly refers to the level of technical
reflexivity of a pragmatic nature. This is a consequence of the technical-scientistic, formalised
approach to the construction of educational programmes in force in Poland. This programme
is oriented towards instrumentally understood objectives and the usefulness of knowledge
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and skills on the labour market. A consequence of this is the lack of the broadly understood
category of reflexivity as a deep reflection on action. In the analysed document, reflexivity
is illusory and apparent in its nature, appears only to a limited extent, and is treated
instrumentally.

Keywords: reflexivity, technical reflexivity, (self)reflection, teacher, reflective practitioner,
teacher education programme

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Zainteresowanie refleksyjnoscia w naukach spotecznych i humanistycz-
nych jest zwiazane z projektem ,modernizacji refleksyjnej” Ulricha Becka,
Anthony’ego Giddensa i Scotta Lasha, wedlug ktérych ,im bardziej spoleczen-
stwo sie modernizuje, tym bardziej aktywne jednostki (podmioty) nabywaja
zdolnos$ci wywierania wplywu na warunki spoleczne swojego istnienia” (Beck
iin., 2009, s. 222). Refleksyjnosc¢ jest wedlug tych socjologéw cecha wspolczes-
nej kultury i jednocze$nie zasada nowoczesnosci, ktéra wskazuje na potrzebe
nieustannego analizowania okolicznosci zycia. Widoczna jest tu wyraZznie za-
lezno$¢ miedzy wymiarem indywidualnym (zwigzanym z podejmowaniem przez
jednostke namystu nad wtasnym zyciem) i spotecznym (refleksyjnos$¢ jako cecha
struktur spotecznych, wytworéw kultury, ktore reorganizuja zycie jednostek,
zmuszajac je do reakcji, zastanowienia sie i w konsekwencji do zmiany wlasne-
go zycia). Jako zasada nowoczesnosci refleksyjnos¢ jest pewnym typem kultury
umystu, wymagajacym od cztowieka zaréwno zdolnosci do (auto)refleksji, jak
i zdolnos$ci do krytycznego stosunku wobec wiedzy. Refleksyjnos$¢ jest w tym
ujeciu ,szansg na indywidualne kreowanie wtasnej biografii” (Sladek, 2017,
s. 56) oraz ,zrédtem nowych form solidarnosci spotecznej” (Beck i in., 2009,
s. 238). Refleksyjnos¢ jest wreszcie — jak méwi filozofka Martha Nussbaum
(2016) — jedna z dziesieciu podstawowych zdolnosci (capabilities), definiujacych
prawdziwie ludzkie zycie (petnie cztowieczenstwa). Zdaniem Nussbaum zdol-
nos$¢ do zaangazowania w krytyczna refleksje zwigzana z planowaniem witasne-
go zycia i ksztaltowaniem wtasnej koncepcji dobra to warunek i jednocze$nie
postulat edukacji humanistycznej, zwlaszcza w uczelniach wyzszych.

W literaturze i studiach pedagogicznych pojecie refleks;ji jest $cisle powia-
zane z pracami Johna Deweya i Donalda Schona, ktérych analizy uznawane sa
za punkty zwrotne w rozwoju koncepgji refleksyjnej praktyki (Mizerek, 1999).
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John Dewey, prekursor idei refleksyjnego nauczania, przeciwstawial dzialanie
refleksyjne dziataniu rutynowemu, a refleksje definiowat jako aktywne, upor-
czywe i uwazne rozwazanie kazdego przekonania lub wiedzy w S$wietle zato-
zen, z ktérych sie wywodzi oraz szerszych konsekwencji, do jakich prowadzi
(Dewey, 1988). Z kolei dla Donalda Schéna (1983) refleksja jest kluczowym
terminem w rozwazaniach nad profesjonalizmem nauczyciela. Zgodnie z jego
koncepcja profesjonalny nauczyciel to ,refleksyjny praktyk”, ktory poprzez gte-
boki namyst nad dzialaniem dochodzi do (z)rozumienia konkretnych sytuacji
i modyfikowania swoich zachowan. Taka autorefleksja jest skierowana na ,,za-
angazowanie w regularna, krytyczna refleksje nad swoimi celami i praktykami”
(Day, 2019, s. 501), na niezgode wobec ,,odgérnych polecen”, na niepoddawa-
nie sie bezkrytycznie tradycji, ustalonym normom, na (samo)krytyke, tj. docie-
kanie do zrédel, skutkéw i ograniczen oraz na zyskiwanie autonomii.

Refleksja jako element przygotowania zawodowego nauczyciela jest takze
przedmiotem analiz polskich filozoféow wychowania i pedeutologéw, m.in.:
Roberta Kwasnicy (1987, 2014), Zbigniewa Kwiecinskiego (2000, 2011, 2012),
Henryki Kwiatkowskiej (2005, 2008, 2012), Bogustawy Doroty Gotebniak (1998),
Marii Czerepaniak-Walczak (2006), Stanistawa Dylaka (1995), Henryka Mizerka
(1999), Anny Perkowskiej-Klejman (2019) czy Wandy Dro6zki (2000, 2011, 2012,
2017). W ujeciu pedagogow refleksyjno$¢ stanowi fundamentalny komponent
nauczycielskiego profesjonalizmu (Michalak, 2010; Szplit, Korzeniecka-Bondar,
2020) i priorytetowy element przygotowania zawodowego nauczycieli, ktory
powinien by¢ odzwierciedlony w akademickim programie ksztatcenia (Day,
2004, 2008, 2019; Madalinska-Michalak, 2019, 2020; Szplit, 2019).

Celem naszego artykufu jest namyst nad kategorig refleksyjnosci w kon-
tekécie rozwoju zawodowego i ksztalcenia nauczycieli, tj. opis sposobow
(pozioméw) konstruowania refleksyjnosci nauczycieli w programie ksztalcenia
akademickiego. Przyjetg perspektywa badawcza stuzaca gromadzeniu i interpre-
tacji materialu empirycznego jest krytyczna analiza dyskursu (KAD). Dyskurs
rozumiemy jako dziatanie jezykowe w komunikacji pisemnej badZ ustnej po-
dejmowane przez aktoréw spofecznych w konkretnym otoczeniu, okreslonym
przez reguly, normy i konwencje spoteczne (Wodak, 1989). Wykorzystanie KAD
jest podyktowane tym, ze w naszym projekcie badawczym nie ograniczamy
sie do poszukiwania refleksyjnosci w programie ksztalcenia nauczycieli. Chce-
my takze ujawnic¢ przyczyny jej obecnosci badz nieobecnosci w tym waznym
dokumencie decydujacym o przygotowaniu zawodowym nauczycieli. Naszym
zdaniem KAD jest wlasciwg perspektywqg badawczg, poniewaz:
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[...] studia nad szkolnictwem wyzszym sg dzisiaj rozleglym, interdyscyplinarnym i wielo-
paradygmatycznym obszarem badawczym obejmujgcym analizy poswiecone m.in. procesom
edukacyjnym i programom ksztalcenia na poziomie wyzszym, instytucjom i strukturom akade-
mickim, procesom wytwarzania i dystrybucji wiedzy, problemom polityk publicznych i zarza-
dzania uczelnia, a takze kwestiom dotyczacym pracy akademickiej i jej warunkéw (Ostrowicka,
2018, s. 10-11).

Przedmiotem analizy i jednoczesnie zrédlem danych jest obecnie obo-
wigzujacy program ksztalcenia nauczycieli zawarty w Rozporzadzeniu MNiSW
z dnia 25 lipca 2019 r. (Dz.U. 2019, poz. 1450).

Artykut jest tak skonstruowany, aby najpierw przedstawi¢ uzasadnienie
i teoretyczne zalozenia naszych badan. Odwotujemy sie do teorii Donalda
Schona, Maxa van Manena, Nevilla Hattona i Davida Smitha oraz Johana
Luttenberga i Theo Bergena. Nastepnie opisujemy podejscie metodologiczne
i sposob realizacji badan. W kolejnej czesci dokonujemy krytycznej analizy
programu ksztalcenia nauczycieli pod katem obecnosci/nieobecnosci w nim
elementéw i pozioméw refleksyjnosci. Analizy dokonujemy w trzech etapach,
zgodnie z przyjeta problematyka badawczg i regutami KAD. Rozpoczynamy od
analizy lingwistycznej tekstu i odpowiedzi na pytanie, jak jest konstruowana
refleksyjnos¢ w analizowanym dokumencie. Nastepnie charakteryzujemy pozio-
my refleksyjnosci (nie)obecne w akademickim programie ksztalcenia nauczy-
cieli. Na koncu ,odczytujemy”, jaki dyskurs edukacji nauczycielskiej dominuje
w aktualnym programie ksztalcenia akademickiego.

Mamy nadzieje, ze nasza analiza programu ksztatcenia nauczycieli przy-
czyni sie do udoskonalania praktyki edukacyjnej i w konsekwencji poprawy ja-
kosci edukacji akademickiej, zgodnie z zatlozeniem, ze waznym celem KAD jest
opracowanie wnioskow i wskazéwek do zmiany praktyk spotecznych.

Zalozenia teoretyczne

Idea refleksji i refleksyjnego nauczania widoczna jest w pogladach Donal-
da Schona (1983). Schén zaproponowat epistemologie ,refleksyjnej praktyki”,
w ktérej w catkowicie odmienny sposoéb pojmowana jest wiedza profesjonal-
na nauczyciela. Wyréznit takze dwa rodzaje refleksji: ,refleksje-w-dziataniu”
i ,refleksje-nad-dziataniem”. Refleksja-w-dzialaniu przebiega jednoczesnie
z dzialaniem, towarzyszy dziataniu i w zwigzku z tym ,ma natychmiastowe
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znaczenie dla dzialania”. Ten rodzaj refleksji polega na dostrzeganiu i rozu-
mieniu zjawisk oraz proceséw i adekwatnego zachowania. Refleksja obejmuje
zarowno wlasne postepowanie (czyny, wypowiedzi), stany emocjonalne, jak
i zachowania i przezycia uczniéw. Ten rodzaj refleksji umozliwia natychmiasto-
we podejmowanie decyzji, dzieki czemu dzialania nauczyciela refleksyjnego
praktyka sa elastyczne i adekwatne do danej sytuacji. Refleksja-nad-dziataniem
to rodzaj namystu nad przeszlym dzialaniem dokonywanym z pewnego dystan-
su czasowego. Ten rodzaj refleksji ma charakter bardziej wszechstronny i po-
glebiony. Pomimo tego, ze refleksja-nad-dziataniem odnosi sie do dziatania
przesztego pomaga w planowaniu przysztych dziatan edukacyjnych.

Max van Manen (1977) zaproponowal trzy poziomy refleksyjnosci: tech-
niczng, praktyczna i krytyczna. Refleksja techniczna ukierunkowana jest na efek-
tywnos¢ i skuteczno$¢ w osiaganiu zatozonych celéow, ktére same w sobie nie
sg podatne na krytyke lub modyfikacje. Refleksja praktyczna pozwala na oce-
ne nie tylko srodkéw, ale takze celéw i zalozen, na ktérych sa one oparte.
Ten rodzaj refleksji, w przeciwienstwie do refleksji technicznej pozwala na
dyskusje nad osigganymi rezultatami. Refleksja krytyczna uwzgledniania dwa
wyzej opisane komponenty, a ponadto podkres$la postulat uwzglednienia mo-
ralnych i etycznych wymiaréw dziafania (sprawiedliwosci, szacunku, tolerancji).
Refleksja krytyczna umieszcza kazda analize osobistego dziatania w szerszych
kontekstach spoteczno-historycznych i polityczno-kulturowych.

Nevill Hatton i David Smith (1995) opracowali klasyfikacje nastepujacych
rodzajow (form) refleksyjnos$ci nauczyciela:

e refleksyjnos¢ techniczna zwigzana z podejmowaniem decyzji i dziataniem,
wynika z wczesniejszych doswiadczen i podejscia teoretyczno-badawczego
nauczyciela;

e refleksyjno$¢ opisowa faczaca sie z poszukiwaniem najlepszych sposobow
funkcjonowania, ,,najlepszej mozliwej” praktyki;

o refleksyjnos¢ dialogiczna (deliberatywna, narracyjna) sprowadza sie do po-
dejmowania dyskusji, poszukiwania alternatywnych rozwiazan oraz badania
mozliwosci ich wykorzystania;

e refleksyjno$¢ krytyczna, w ktoérej zasadnicza role petni zmiana, przebudo-
wa spolfeczna, analiza kryteriow etycznych czy uzasadnianie ich na gruncie
wartosci;

o refleksyjnos¢ ,kontekstowa” rozumiana jako kontekstualizacja réznych
punktéow widzenia z wykorzystaniem wymienionych wyzej form refleksyj-
nosci; odniesienie do sytuacji, w ktorych faktycznie majg one miejsce;
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postrzeganie i nadawanie znaczenia swym spoteczno-biograficznym do-
$wiadczeniom; radzenie sobie z problemami zawodowymi.

Interesujagcy model nauczycielskiej refleksyjnosci zaproponowali holen-
derscy badacze Johan Luttenberg i Theo Bergen (2008), ktérzy wyréznili trzy
poziomy refleksji: pragmatyczny (celowy), etyczny i moralny, przy czym kazdy
z wyr6znionych poziomoéw moze byé otwarty badZ zamkniety (wasko badz sze-
roko rozumiany). Refleksja pragmatyczna (celowa) jest zwigzana z intencjo-
nalnym dziataniem w praktyce zawodowej oraz ukierunkowana na osiaganie
zalozonych celow. W refleksji etycznej podkresla sie, ze nauczyciel ponosi od-
powiedzialno$¢ zaréwno za wlasne decyzje i dzialania, jak i za dobro uczniéw.
Natomiast refleksja moralna zwiazana jest z odpowiedzialno$cig za ,intere-
sy, prawa i obowiazki wszystkich zaangazowanych os6b” (Luttenberg, Bergen,
2008, s. 547). Wyrdznione typy refleksji wigza sie $cisle z waznymi kompo-
nentami profesjonalizmu nauczyciela: wiedza, autonomia i odpowiedzialnoscia.
Wiedza odnosi sie do poziomu pragmatyki, autonomia do poziomu etyki, a od-
powiedzialno$¢ do refleksji moralnej. Zgodnie z powyzszym w przypadku re-
fleksji pragmatycznej wazna jest techniczna (obiektywna) wiedza, pozwalajaca
na realizacje zalozonych celéw, przy pomocy okreslonych $Srodkow. Refleksja
etyczna dotyczy subiektywnej, osobistej, egzystencjalnej wiedzy nauczyciela,
umozliwiajacej samodzielne podejmowanie decyzji i dzialanie w okreslonym
(niekiedy trudnym) kontekscie edukacyjnym. Z kolei w przypadku refleksji mo-
ralnej wazna jest Swiadomos$¢ wlasnego systemu wartosci nauczyciela, doty-
czacego zarowno wiasnych, jak i spotecznych ,intereséw, praw i obowigzkow”
(Luttenberg, Bergen, 2008, s. 561).

Przedstawione Kklasyfikacje nawigzuja do teorii spotecznej i koncepgji
intereséw poznawczych Jiirgena Habermasa (1983, 1999), ktéry méwi o dwéch
strukturach sensotwércznych (racjonalnosciach), w obrebie ktérych postrzega-
my, budujemy wiedze i interpretujemy otaczajaca rzeczywisto$¢: racjonalnosci
adaptacyjnej (instrumentalnej) i racjonalnosci emancypacyjnej (komunikacyjnej).
Wyréznione typy maja odmienng logike, w perspektywie kazdej z nich $wiat
jest inaczej postrzegany, odczuwany i analizowany. Racjonalno$¢ adaptacyjna
ksztattuje sie wowczas, gdy sposob interpretowania $wiata wywodzi sie z lo-
giki dziatania instrumentalnego (relacji celu i $rodka), natomiast racjonalnos¢
emancypacyjna ksztaltuje sie, gdy dominujaca dla jednostki perspektywa inter-
pretacyjng jest logika dzialania komunikacyjnego, zwigzana ze sferg interakgji
(wiedza tworzacg te struktury jest wiedza praktyczno-moralna, okreslajaca nor-
my, wzajemne oczekiwania wobec siebie i sankcje). Dla kazdej z wymienionych
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racjonalnosci charakterystyczny jest inny rodzaj interesu poznawczego i inny
rodzaj, opisywanej przez nas refleksji nauczyciela. Dziatanie instrumentalne
pozostaje na ustugach interesu technicznego i nakazuje wiedze traktowac
w sposéb instrumentalny oraz koncentrowa¢ uwage na doborze $rodkoéow, kté-
re pozwolg zrealizowac narzucone z zewnatrz, nienegocjowalne cele. Refleksja
nauczyciela koncentruje sie tu na rozwiazaniu konkretnych (metodycznych)
probleméw. Dziatanie komunikacyjne z kolei zwigzane jest z interesem prak-
tycznym i emancypacyjnym, a ,jego sens realizuje sie poprzez rozszerzanie
intersubiektywnosci (miedzypodmiotowej zrozumiato$ci) $wiata i poprzez
wzbogacanie emancypacyjnych zdolnosci czlowieka” (Kwasnica, 1987, s. 33).
Taki rodzaj refleksji charakteryzuje nauczyciela, ktory chce zrozumie¢ swoje
dziafanie i jego sens, zadaje sobie zatem pytanie nie tylko o metody sku-
tecznego dzialania, ale takze o warto$¢ celow, ktorym ksztalcenie ma stuzyc.
Ksztalcenie jest tu przede wszystkim dzialaniem etycznym, a zawéd nauczy-
ciela traktowany jest jako ,rodzaj moralnego rzemiosta” (Mizerek, 1999, s. 86).
W refleksji krytycznej dominuje interes emancypacyjny, a nauczyciel (jako
transformatywny intelektualista) jest zainteresowany zaréwno (z)rozumieniem
spotecznych, moralnych i politycznych kontekstéw nauczania oraz wprowadza-
niem zmian (Leppert, 1998; Mizerek, 1999).

Podsumowujac, pojecie refleksyjnego nauczyciela odnosi sie zaréwno do
proceséw autorefleksji i autointerpretacji (krytyczny namysl, odniesienie do sie-
bie samego), jak i praktyki spotecznej (refleksyjno$¢ w nowoczesno$ci wigze sie
z krytyka systemow wtadzy eksperckiej i wyzwalaniem sie spod ich dominagji).
Procesy refleksyjne sa takze ,gteboko emocjonalne” (Zembylas, 2014). Reflek-
syjny nauczyciel to ten, ktéry ,wie — co”, ,wie — jak”, ,wie — dlaczego” oraz
swie — kto” i ,dlaczego ja” i te wszystkie wymiary jego wiedzy, nie wykluczajac
sie wzajemnie, umozliwiajg refleksje (Nowak-Dziemianowicz, 2014). Nie chodzi
tu o stosowanie wiedzy naukowej, lecz o wykorzystanie ukrytej wiedzy, tacit
knowledge — wiedzy milczacej, nieswiadomej, pochodzacej z konstruowania
i rekonstruowania do$wiadczenia zawodowego, osobistego i intuicji. ,Wiedza
milczaca zawarta jest w naszych schematach zachowania i uczuciach wobec
spraw, z jakimi mamy do czynienia” (Schon, 1983, s. 49), pojawia sie na dro-
dze uczenia sie od siebie samego (Mizerek, 1999; Nowak-Dziemianowicz, 2014).

Dla refleksyjnego nauczyciela wazne jest nie tylko skuteczne dzialanie, ale
tez rozumienie ludzkich dziatan i zachowan. Nauczyciel zadaje sobie pytania
nie tylko o metody skutecznego dziatania, ale takze o warto$¢ celéw, ktérym
te metody majg stuzy¢. Dla takiego nauczyciela nauczanie jest nie tylko dziatal-
noscia technicznag, ale przede wszystkim etyczna. Refleksja praktyczna to rodzaj
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refleksji, ktéry umozliwia nauczycielowi dokonywanie oceny celéw i konsek-
wengji wlasnych dziatan (Zeichner, Liston, 1996). Refleksja praktyczna ma
miejsce wowczas, gdy wiedza jest postrzegana problematycznie, a nauczyciel
traktowany jest podmiotowo i uczestniczy w tworzeniu programu nauczania.
Refleksyjny nauczyciel nie jest zalezny od wiedzy teoretycznej i technik dziata-
nia, ale dokonuje dekonstrukcji wtasnej praktyki, modyfikuje osobiste teorie,
zmienia kierunki myslenia i dzialania wobec braku efektywnosci przyjetego
wcze$niej sposobu rozumowania i postepowania. Umozliwia elastyczne, do-
stosowane do warunkéw dzialanie, bierze osobistg odpowiedzialno$¢ za swoj
rozwdéj zawodowy. Refleksyjny nauczyciel nie tylko bada problemy praktyki
w sytuacjach edukacyjnych, ale takze uwzglednia konteksty instytucjonalne,
kulturowe i polityczne, w ktérych odbywa sie nauczanie.

Zalozenia metodologiczne

Celem badan jest namyst nad kategoria refleksyjnosci w kontek$cie roz-
woju zawodowego i ksztalcenia nauczycieli, a dokladniej zbadanie czy i jakie
poziomy refleksji sa obecne/nieobecne w akademickim programie ksztalcenia
nauczycieli. Naszym zamierzeniem jest takze ujawnienie, jaki dyskurs edukacji
nauczycielskiej obowiazuje w programie akademickiego ksztatcenia nauczycieli.

Problemy badawcze sa nastepujace:

e  Jak jest konstruowana refleksyjnos¢ w akademickim programie ksztafcenia
nauczycieli?

e (Czy i jakie poziomy refleksyjnosci sa (nie)obecne w akademickim progra-
mie ksztalcenia nauczycieli?

e Jaki dyskurs edukacji nauczycielskiej obowigzuje w programie ksztafcenia
akademickiego?

Tak sformutowane problemy badawcze wynikajg z faktu, ze naszym zda-
niem funkcjonowanie instytucji edukacyjnych ma charakter dyskursywny. Jak
pisze Helena Ostrowicka ,,dyskursywno$¢ w odniesieniu do uniwersytetu ozna-
cza, ze jest on przedmiotem dyskursu i istnieje w obrebie praktyk znaczenio-
twoérczych” (2018, s. 14). Zdaniem autorki dyskursywnos$¢ szkolnictwa wyzszego
ujawnia sie w trzech, wzajemnie przenikajacych sie obszarach: (1) instytugcji
i organizacji, (2) rzadzenia (wasko rozumianej polityki) oraz (3) przedmio-
tu odniesienia.
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Odpowiedzi na problemy badawcze poszukujemy za pomoca krytycznej
analizy dyskursu (KAD), ktéra traktujemy szeroko, jako podejscie teoretyczno-
-metodologiczne obejmujace wiele r6znych modeli teoretycznych i badawczych,
gdzie kluczowym zalozeniem jest Scisty zwiazek miedzy praktyka jezykowa
i spoteczng a symboliczna konstrukcja rzeczywistosci spotecznej (Wodak, 1989;
Van Dijk, 1993, 2001; Meyer, Wodak, 2001). Uwazamy, ze KAD jest jednym
z najbardziej uzytecznych programéw badawczych (Czachur, 2020), stuzacych
do analizy ukrytych zjawisk w obszarze edukagji i polityki o$wiatowe]. Ponadto
badacze stosujacy KAD nie tylko analizujg jezykowe i tekstowe przejawy i for-
my praktyk spotecznych, ale takze daza do zmiany nagannych praktyk. KAD
zajmuje szczeg6lne miejsce we wspolczesnej humanistyce i naukach spotecz-
nych. Jest podejSciem dobrze rozpoznanym na polskim gruncie i wlasciwym dla
badania instytucji edukacyjnych (w tym szkoét wyzszych) jako gleboko zanurzo-
nych we wspotczesnych zmianach spotecznych, gdzie odzwierciedlone sa proce-
sy wywolane przez zwiazki miedzy jezykiem a relacjami wtadzy (Starego, 2012,
2019; Ostrowska, 2014; Ostrowicka, 2018; Kopinska, 2016, 2019).

KAD to interdyscyplinarny ruch badawczy, obejmujacy wiele wariantéw
i stanowisk. W artykule odwolujemy sie do podejscia Normana Fairclougha,
ktory skupia sie na badaniu relacji miedzy zmianami spoteczno-kulturowymi
a dyskursywnymi oraz na problemach urynkowienia systemu edukacji czyli
realizacji doktryny neoliberalnej w dyskursach organizacyjnych (Fairclough,
2001, 2004; Fairclough, Wodak, 2007; Horolets, 2012). Podejscie Fairclougha,
okreslane mianem dialektyczno-relacyjnego, taczy KAD z lingwistyka systemo-
wo-funkcjonalng. Wybraty$Smy ta szkote metodologiczng z uwagi na fakt, ze jest
ona jednoczesnie silnie ulokowana w dokonaniach lingwistyki stosowanej oraz
wyraznie zaangazowana w aktualne tematy i zjawiska spoteczne i obywatelskie
(Czyzewski, 2013). KAD postrzegamy bowiem nie tylko w kategoriach deskrypgji
(analizy lingwistycznej) i wyjasniania, ale rowniez politycznego i moralnego
wyzwania (Van Dijk, 2001; Fairclough, 2004).

Zrédtem danych dyskursywnych w naszych badaniach jest Rozporzadzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 roku w spra-
wie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela (Dz.U. 2019, poz. 1450). Program ksztalcenia nauczycieli w Polsce jest
dokumentem bardzo szczegétowym, ktéry obejmuje 129 stron. Nasze analizy
ograniczamy do efektéw ksztalcenia w zawodzie nauczyciela, pomijamy wyod-
rebnione w dokumencie osobne standardy ksztalcenia w zawodach nauczyciela
przedszkola oraz edukacji wczesnoszkolnej, nauczyciela pedagoga specjalnego,
nauczyciela psychologa.
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Analiza wynikéw badan

Odpowiedzi na problemy badawcze udzielamy zgodnie z zatozeniami KAD,
bioragc pod uwage kolejne poziomy kontekstu (Wodak, 1989, 2011; Fairclough,
2001, 2004; Kopinska, 2019):

1. Analiza lingwistyczna, opis — dotyczy uzycia jezyka i poznania formalnej
struktury tekstu oraz jego lingwistycznej analizy.

2. Interpretacja — polega na analizie i tekstu, gdzie tekst (program) stanowi
zas6b w procesie eksploragji.

3.  Wyjasnianie — dotyczy (ukrytych) edukacyjnych praktyk, czyli badania re-
lacji pomiedzy zmianami dyskursywnymi a spoteczno-kulturowymi i poli-
tycznymi.

Refleksyjnos¢ w akademickim programie ksztalcenia nauczycieli:
analiza lingwistyczna

Jezyk jest narzedziem poznania i komunikagcji, ale przede wszystkim nos-
nikiem systemu przekonan i wartosci, ,,zasobem stuzacym jednostkom i grupom
spolecznym do wytwarzania senséw zbiorowych przez ksztaltowanie wiedzy,
relacji wtadzy i tozsamosci podmiotow w réznorodnych kontekstach” (Czachur,
2020, s. 7). Lingwistyczna analiza tekstu w KAD obejmuje wiec nie tylko po-
ziom semantyczny, ale takze skladniowy i pragmatyczny. Tekst nie tworzy sen-
su sam w sobie, ale jedynie w powiazaniu z wiedzg o $wiecie (Wodak, 2011).
Dlatego w procesie badawczym warto uwzgledni¢ m.in. intencjonalnos$¢ (posta-
we i cele przy$wiecajace tworcom tekstéw), akceptowalno$¢ (stopien, w jakim
czytelnicy sa w stanie przyjmowac i rozumiec tekst) czy sytuacyjnos$¢ (z uwagi
na to, ze styl i forma tekstu jest wiasciwa danej sytuagji i okre$lonej kulturze).

Analiza lingwistyczna programu ksztalcenia wykazata, ze w kategorii:
,0golne efekty uczenia sie” stowo refleksyjnos¢ nie wystepuje. W ,szczegbto-
wych efektach uczenia sie” z kolei sformutowanie refleksja pojawia sie zaledwie
trzy razy:

e  Absolwent zna i rozumie zagadnienia autorefleksji i samorozwoju: zasoby
wlasne w pracy nauczyciela — identyfikacja i rozw¢j, indywidualne stra-
tegie radzenia sobie z trudnosciami, stres i nauczycielskie wypalenie za-
wodowe (B.1.W5).

e  Absolwent potrafi zaplanowa¢ dziatania na rzecz rozwoju zawodowego na
podstawie $wiadomej autorefleksji i informacji zwrotnej od innych oséb
(B.1.U8).
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e Absolwent jest gotéw do autorefleksji nad wtasnym rozwojem zawodo-
wym (B.1.K1).

Ponadto w programie ksztalcenia obecne sa efekty posrednio odwotujace
sie do rozwigzywania probleméw i podejmowania decyzji oraz podejmowania
samodzielnych dziatan, co wpisuje sie w przywotane w czesci teoretycznej po-
jecie refleksyjnosci nauczyciela. Przykiady efektéw ksztalcenia odnoszacych sie
do powyzszego rozumienia refleksyjnosci s3 nastepujace':

W zakresie umiejetnosci:

Absolwent potrafi:

1. obserwowac sytuacje i zdarzenia pedagogiczne, analizowac je z wykorzystaniem wie-
dzy pedagogiczno-psychologicznej oraz proponowac rozwigzania probleméw;

2. adekwatnie dobiera¢, tworzy¢ i dostosowywac do zréznicowanych potrzeb uczniow
materialy i Srodki;

3. modyfikowac dziatania w celu uzyskania pozadanych efektéw wychowania i ksztalcenia.

W zakresie kompetencji spotecznych:

Absolwent jest gotow do:

1. budowania relacji opartej na wzajemnym zaufaniu miedzy wszystkimi podmiotami
procesu wychowania i ksztatcenia;

2. porozumiewania sie z osobami pochodzacymi z réznych srodowisk i o r6znej kondycji
emocjonalnej, dialogowego rozwiazywania konfliktow oraz tworzenia dobrej atmo-
sfery dla komunikacji w klasie szkolnej i poza nia;

3. projektowania dziatan zmierzajacych do rozwoju szkoly lub placéwki systemu oswiaty
oraz stymulowania poprawy jakosci pracy tych instytucji.

Lingwistyczny poziom analizy programu ksztatcenia wskazuje na sposéb
uzycia jezyka. W jezykoznawstwie okresla sie go mianem preskryptywizmu, ro-
zumianego jako przedmiot badan socjolingwistycznych, a takze jako zjawisko
spoteczno-kulturowe (Cirko, 2009; Czachur, 2020). Program ksztafcenia, ktéry
charakteryzuje preskryptywizm zwigzany jest z narzucaniem norm i wzorcéw.
Jest dyrektywny, tj. pisany z zamiarem wywarcia wplywu na jego odbiorcow,
aby trzymali sie proponowanych srodkéw. Uzyty jezyk ujawnia ,plaski”, zamknie-
ty i jednokierunkowy program, ktory cechuje tradycjonalizm i che¢ przeciw-
dziafania zmianie edukacyjnej (Kwasnica, 2014).

Preskrypcja zaklada istnienie autorytatywnych zrodel wydajacych zalece-
nia normatywne, polega na wybraniu pewnej formy jezyka (preferowanej ze

! Wszystkie wymienione efekty ksztalcenia z zakresu ,umiejetnosci” oraz ,kompetengji spo-
tecznych” pochodza z Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca
2019 roku w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela (Dz.U. 2019, poz. 1450).
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wzgledéw politycznych) i wypromowaniu (tu programu ksztafcenia) jej jako
narzedzia oficjalnej komunikagcji. Praktyki normatywne sa charakterystyczne dla
dokumentéw prawnych regulujacych funkcjonowanie instytucji edukacyjnych
w Polsce, a pedeutologia jest — jak pisze Mirostawa Nowak-Dziemianowicz —
petna przyktadéw normatywizmu. Analiza jezykowa programu ksztatcenia nau-
czycieli wskazuje wyraznie na warto$ciujacg postawe autoréw dokumentu i po-
winno$ciowy opis rzeczywistosci edukacyjnej. Cele maja charakter deklaratywny
i zyczeniowy. Normatywno$¢ przejawia sie w zastepowaniu opisu spotecznej
roli nauczyciela ,jakim$ modelem nauczyciela, jaka$ wizja tej spotecznej roli”
(Nowak-Dziemianowicz, 2012b, s. 40). Dominacja modelowego, powinnos$ciowe-
go opisu rzeczywistosci edukacyjnej powoduje, ze programy ksztafcenia petne sg

[-..] wizji, modeli i poboznych zyczen, ktére zastepujg wazng i potrzebng diagnoze spo-
teczng. Sg zawsze uwiklane ideologicznie, mimo, ze nie zdajg sobie z tego sprawy, lub te
uwiklania ukrywaja. Nie wiemy, dlaczego w proponowanych wizjach nauczyciel ma by¢ taki,
a nie inny. Nie znamy Zrodet stojacych za tymi wizjami uzasadnien — naukowych, potocznych
i podzielanych spolecznie — przyjmujemy ,ha wiare”, ze wtasnie tak, jak proponuje autor,
powinno by¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2012b, s. 40).

Struktura i gramatyka uzytego jezyka $wiadcza o tym, ze program jest
oparty na logice celu i $rodka, skonstruowany wedtug technicznych wymagan,
ktore dotycza takze metod i form organizacyjnych ksztalcenia. Projektuje
przyszto$¢, organizuje i reguluje dziatalnos¢ instytucji edukacyjnych. Patrzac na
badany dokument z tej perspektywy, stanowi on gotowy ,scenariusz szkolnej
(akademickiej) codzienno$ci”, gdzie ,zadanie os6b zaangazowanych w proces
ksztatcenia polega na odczytaniu tych decyzji i sprawnym dzialaniu wedle wy-
twarzanego przez nie scenariusza” (Kwasnica, 2014, s. 168).

Analiza programu pod katem leksykalnym i gramatycznym wskazuje na
postulatywny tryb wypowiedzi i stosowanie trybu orzekajacego. Autorzy do-
kumentu postuguja sie funktorem ,powinien” co oznacza, ze jest to projekt
rzeczywistosci postulowanej, lepszej. Program jest zbiorem zalecen dotycza-
cych wprowadzania ich w zycie, ktére pozostajg jedynie wymaganiami, po-
zostajagcymi w sprzecznosci z faktycznymi rozwigzaniami. Tekst jest peten
zwrotow moéwiacych o tym, ze co$ ,powinno” istnie¢, jest peten ,wartoSci
nieistniejgcych, ale obowiazujacych”. Jak trafnie zauwaza Tomasz Szkudlarek
»,powinno$ciowa, postulatywna retoryka zdaje sie by¢ jedna z najbardziej cha-
rakterystycznych cech dyskursu pedagogicznego” (2019, s. 72) i dodaje, ze
yhasycenie dyskursu pedagogicznego tego rodzaju zwrotami jest wyrazem
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uksztattowania edukacji jako maszyny aksjologicznej transformujacej jednostki
i spoleczenstwa w co$, czym aktualnie nie sg” (2019, s. 73).

Wymiary refleksyjnosci (nie)obecne w akademickim programie
ksztalcenia nauczycieli

Kolejny poziom analizy programu ksztalcenia nauczycieli wyraznie wska-
zuje, ze dominujacym modelem refleksji jest tzw. refleksyjno$¢ techniczna, ogra-
niczona do waskiego rozumienia refleksyjnosci, obejmujacej sytuacje w klasie
szkolnej, realizacje programu nauczania czy tez organizacje pracy w grupie
uczniéw. Odwotujac sie do przywolanej wczesniej klasyfikacji refleksji nauczy-
ciela Luttenberga i Bergena, w analizowanym przez nas programie ksztalcenia
nauczycieli, dominuje refleksja pragmatyczna (celowa), ukierunkowana na do-
bor skutecznych srodkéw umozliwiajacych osiagniecie zalozonych celéw, zwia-
zana z wiedzg i umiejetnoSciami celowego dziatania przy pomocy okreslonych
srodkoéw. Refleksja celowa zwigzana jest ze schematycznym postepowaniem,
wykorzystywaniem sprawdzonych rozwiazan i odwolywaniem sie do wiedzy
innych os6b. W programie incydentalnie widoczne sg takze elementy refleksyj-
nosci etycznej, ktéra odnosi sie do odpowiedzialno$ci nauczyciela za wias-
ne decyzje i dziafania, jak i za uczniéw (na przykiad: ,podejmowanie decyzji
zwiazanych z organizacja procesu ksztalcenia w edukacji wlaczajacej”). Zaden
z efektéw ksztalcenia nie odnosi sie do rozumienia refleksji w szerszym eman-
cypacyjno-krytycznym, czy moralnym kontekscie.

Wyniki naszych analiz zbiezne sg z rezultatami badan Luttenberga i Berge-
na (2008), ktérzy w oparciu o dane uzyskane z wywiadéw przeprowadzonych
wséréd nauczycieli szkot $rednich, stwierdzili, ze w praktyce edukacyjnej nau-
czyciele wykorzystuja najczesciej refleksje pragmatyczng i etyczna, ponadto
gléwnie stosuja zamkniete domeny refleksyjnosci. Refleksyjno§¢ techniczna/
pragmatyczna charakteryzuje nauczyciela, ktéry koncentruje sie przede wszy-
stkim na kwestiach metodycznych i rozwigzywaniu konkretnych praktycznych
problemoéw. Refleksja techniczna jest zamknieta na krytyke czy modyfikacje,
dominuje w niej interes techniczny (Habermas, 1999), ktéry nakazuje wiedze
i myslenie traktowa¢ w sposéb instrumentalny i koncentrowac sie na doborze
srodkéw pozwalajacych efektywnie realizowac cele, i rozumie¢ otaczajaca rze-
czywisto$¢ po to, aby moc jg kontrolowaé. Przedmiotem (trescig) nauczyciel-
skiej refleksji sa tu przede wszystkim kwestie metodyczne i organizacyjne,
odwotujace sie do wlasnej subiektywnej praktyki i do§wiadczen.
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Fakt, ze w programie ksztalcenia nauczycieli obecne sa przede wszystkim
efekty odnoszace sie do refleksyjnosci technicznej mozna interpretowac jako
yredukowanie ksztalcenia do postaci instrumentalnych szkolen” (Maliszewski,
2019, s. 94) i zachecanie nauczycieli do realizacji narzuconych odgérnie celéw
ksztatcenia ,nie biorgc pod uwage ani wymiaru etycznego nauczania ani istoty
samego uczenia sie” (Elliott, 1998, s. 52). Teza ta znajduje takze potwierdzenie
w licznych badaniach i analizach pedagogéw krytycznych. Jak pisze Zbigniew
Kwiecinski ,wspotczesna szkota stala sie instrumentem uzalezniania ludzi,
ubezwtasnowolniania ich, wytrgcania z nich zdolnosci samoregulacyjnych, jed-
nostronnej indoktrynacji i $rodkiem represyjnej nietolerancji” (2011, s. 57).
Bogustaw Sliwerski z kolei zwraca uwage, ze ,nauczyciel, ktéry nie rozporza-
dza sobg, autonomicznie nie stanowi o tym, w jakich warunkach i z zastoso-
waniem jakich metod ma wspomaga¢ rozwoj dziecka [...] staje sie narzedziem
w rekach wiadzy grajac z dzie¢mi ‘fatszywymi kartami™ (Sliwerski, Paluch, 2021,
s. 30).

(Dominujacy) dyskurs edukacji nauczycielskiej w akademickim
programie ksztalcenia

Refleksyjnos$¢ nauczyciela i sposéb jej rozumienia jest $ciSle zwiazany z dys-
kursami nauczycielskiej edukacji i tym samym modelami bycia nauczycielem.
W teorii ksztaltcenia i pedeutologii wyrdznia sie nastepujace dyskursy: technicz-
no-scjentystyczny, humanistyczny, refleksyjno-konstruktywistyczny i krytyczno-
-emancypacyjny (Kwiatkowska, 2008; Klus-Stanska, 2010, 2018, 2019; Gotebniak,
1998, 2019; Sajdak, 2013; Gotebniak, Zamorska, 2014).

W dyskursie techniczno-scjentystycznym nauczyciela postrzega sie jako
adaptacyjnego technika. Model ten opiera sie na zalozeniach behawiorystycz-
nych (Leppert, 1998; Klus-Stanska 2018). Oznacza to, Ze nauczanie jest trakto-
wane jak rzemiosto wymagajace wysokich kwalifikacji technicznych, tj. wiedzy
i umiejetnos$ci zwiazanych przede wszystkim ze sfera poznawczg (intelektual-
ng). Nauczanie jest tu aktywnoscig techniczng, zorientowana na odgoérnie przy-
jete cele, ktérym mozna przyporzadkowaé okreslone techniczne strategie ich
osiggania. W kolejnym dyskursie wyraznie widoczny jest wplyw psychologii
Abrahama Maslowa (1968) i Carla Rogersa (1956). W humanistycznym modelu
nauczyciela centralnym elementem procesu edukacyjnego jest uczacy sie uczen
i jego podmiotowos$¢. Zadaniem nauczyciela jest umozliwienie uczniowi roz-
woju i samorealizacji oraz umiejetno$¢ komunikowania sie z nim. Nauczyciel
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pelni role facylitatora, ktéry z akceptacja i empatig podchodzi do ucznia. W dys-
kursie refleksyjno-konstruktywistycznym nauczyciel jest postrzegany jako reflek-
syjny praktyk (Schon, 1983), a na plan pierwszy wysuwa sie jego zdolnos¢ do
autorefleksji. W ostatnim dyskursie krytyczno-emancypacyjnym nauczyciel jest
postrzegany jako transformatywny intelektualista (Giroux, 1998), jego praca
jest $cisle powigzana z warunkami spotecznymi, ekonomicznymi i politycznymi.
Aktywnos$¢ nauczyciela jest wiec skierowana na uczniéw, ale ma tez pozaszkol-
ny i obywatelski sens. Nauczanie jest tu jako rodzajem spotecznej ,stuzby”
w imie obrony i rozwijania wartosci demokratycznych i sprawiedliwosci spofecz-
nej (Biesta, 2007, 2010).

Dyskursy edukacji nauczycielskiej sa naszym zdaniem S$ciSle powigzane
z (nie)obecnos$cia kategorii refleksyjnosci w akademickich programach ksztat-
cenia. To, ze refleksyjno$¢ nauczyciela wystepuje w programie ksztalcenia
w niewielkim zakresie $wiadczy naszym zdaniem o tym, ze jest on oparty na tra-
dycyjnym podejsciu technologicznym (Walker, Soltis, 2004; Ornstein, Hungins,
2016). Oznacza to, ze autorzy programu troszcza sie giéwnie o to, aby byt on
w wysokim stopniu obiektywny, uniwersalny, logiczny. Programy o rodowodzie
techniczno-scjentystycznym sg zazwyczaj konstruowane przez ekspertow, nau-
czyciel jest w nich jedynie wykonawcg odgoérnych zatozen, wynikajacych z roz-
porzadzen i wytycznych ministerstwa (Madalinska-Michalak, 2021). Nie sprzyja
to autonomii, samodzielnos$ci i przejmowaniu odpowiedzialnosci. Nauczyciel
jest wiec traktowany instrumentalnie jako osoba zewnatrzsterowna wykonu-
jaca polecenia bez krytycznej refleksji (Nowak-Dziemianowicz, 2012a, 2020;
Sliwerski, 2015a, 2019). Silna tradycja myslenia instrumentalnego, menedzer-
sko$¢ i neoliberalne ,,uwiktanie” — to tendencje, ktére mimo wielu prob reform
os$wiatowych sg nadal dominujace w polityce oswiatowe] (Potulicka, Rutkowiak,
2010; Sliwerski, 2015a, 2015b, 2017, 2019).

Konkluzje

Badanie programu ksztalcenia nauczycieli pod katem obecno$ci/nieobec-
nosci refleksyjnosci pozwala na sformufowanie nizej wymienionych wnioskow.

W odpowiedzi na pierwszy problem badawczy, dotyczacy analizy lingwi-
stycznej nalezy wskazac na postulatywny, preskryptywny i normatywny charakter
analizowanego dokumentu, gdzie widoczny jest prymat tego, co by¢ powinno,
nad tym, co jest. Analizowany tekst nasycony jest apelami powinnos$ciowymi,
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co jest typowym dla pisarstwa pedagogicznego przykladem retoryki postula-
tywnej i ,,co stato sie znakiem wyrézniajacym pedagogiki — jej orientacji aksjo-
logicznej na to, czego jeszcze nie ma” (Szkudlarek, 2019, s. 74).

Odnoszac sie do drugiego problemu badawczego mozna stwierdzié, ze
w analizowanym programie, efektéw ksztalcenia nawiazujacych do refleks;ji
nauczyciela jest niewiele i odnosza sie one gtéwnie do poziomu refleksyjnosci
technicznej, majacej charakter pragmatyczny i ukierunkowanej na skuteczne
osiagniecie zatozonych celéw. Znacznie rzadziej obecne sg elementy refleksyj-
nosci etycznej, zwiazanej z rozumieniem sensu i konsekwencji swojego dzia-
tania. Nie ma efektow ksztatcenia dotyczacych glebokiej refleksji krytycznej,
odnoszacej sie do moralnych i politycznych kontekstéw nauczania.

Odpowiadajac na trzeci problem badawczy, nawigzujacy do dyskursu eduka-
¢ji akademickiej w analizowanym programie, nalezy stwierdzié¢, ze koncentruje
sie on przede wszystkim na wiedzy i tre$ciach przedmiotowych, instrumental-
nie rozumianych celach, nastawionych na ,efektywnos$¢ i rozliczalno$¢”, gdzie
spanstwowe standardy sa opracowywane przez urzednikéw bez udziatu pro-
fesjonalistéw” (Golebniak, Zamorska, 2014, s. 36). Odbywa sie to poprzez
wzmocnienie biurokratyzagcji, regulacji standaryzacyjnych i kontroli, co prowa-
dzi do de-profesjonalizacji nauczania czy wrecz demoralizacji i do wzmozenia
proceséw kontroli dziafalnosci szkot wyzszych i nauczycieli ze strony panstwa.
(Gotebniak, Zamorska, 2014).

Podsumowujac, program akademickiego przygotowania zawodowego nau-
czycieli utrzymany jest w duchu ,rozumu instrumentalnego” (Kwasnica, 2014),
jest zorientowany na wydajno$¢ zyciowa i wpisuje sie w potrzeby rynku pracy.
Priorytetowe miejsce zajmuja w nim wiedza i treSci uzyteczne, takie, ktére
przydadza sie do budowania przede wszystkim technicznych kompetencji zawo-
dowych nauczyciela i pozwolg mu na adaptacje do zastanej sytuacji edukacyjnej
oraz do rutynowego wykonywania przydzielonych zadan.

Konsekwencjg tego jest fakt, ze w analizowanym dokumencie refleksyj-
no$¢ ma charakter iluzoryczny i pozorny, pojawia sie w ograniczonym zakresie
i jest traktowana instrumentalnie. W dyskursie edukacyjnym wzorzec racjonal-
nosci instrumentalnej stat sie ,kulturowg oczywistoscig”, uniwersalng, bezwa-
runkowo obowiazujaca, utrwalona w jezyku i wzorcach myslenia (Kwasnica,
2014). Sprawia to, ze ,nic, co nie wigze sie ze zwiekszeniem naszej zdolnosci
do kontroli otoczenia, nie interesuje nas naprawde” i co za tym idzie ,re-
fleksyjnos¢, etyczno$¢, dialog, wolnosé, podmiotowos$¢ itp. wciaz pozostajg
aktywnymi elementami naszych stownikéw, ale w nastawionych na wydajno$¢
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i ekonomiczny zysk podsystemach spotecznych (o$wiacie) nie stanowig przed-
miotu realnej troski” (Maliszewski, 2019, s. 75). Dominacja instrumentalnego
myslenia o edukacji doprowadzita do degradagji teorii i praktyki edukacyjnej,
a jak zauwaza Robert Kwasnica ,w takim, zdominowanym przez rozum instru-
mentalny, $wiecie ksztaltujg sie osobowos$ci zewngtrzsterowne, dogmatyczne,
nietolerancyjne i pozbawione zdolnosci samoregulacyjnych” (Kwasnica, 1987,
s. 91).
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