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Pojmowanie przez nauczycieli podstawowych zagadniei epistemologicznych zwigzanych z
wwdzq, zrozummmem poznaniem, relaCJ ami miedzy poznaniem a rzeczyw1stosc1q wpisuje su;
W szeroko pOJmowane studia o szkole Zwlaszcza, gdy jak to czyni Autorka poszuklwane sq -

pow1qzama nauczymelskxch postaw Ze sposobem uczenia sm; i nauczania. L

Tem_atyka ta odnos1 si¢ do mocno zaniedbanych w procesie ksztalcenia _nau_czy_cieli kompetencji
uczenia si¢ i nauczania, mimo prob ich okreslenia, chociaz na najnizszym poziomic w
kompetencjach kluczowych w edukacji ustawicznej. Zapisanych w ograniczonym zakresie w

dokumentach UE w 2006 roku i postaci rozbudowanej w 2018.

Temat pracy jest wiec bardzo interesujacy z perspektywy codziennoéci szkolnej i akademickiej,
poniewaz zaréwno w szkole jak i na uczelniach bardzo rzadko pytamy o epistemologiczne
przekonania nauczycieli czy studentéw. Czyli o koncepcje jakie konstruuja nauczyciele i
studenci w odniesieniu do ”poznania, wiedzy, zdolnosci, madrosci, rozumu, inteligencji i
uczenia sig”. W efekcie czesto w tych $wiatach szkolno-uczelnianych bez zadnych przeszkod
lokuja si¢ réznego rodzaju przesady i zabobony, na przyklad te zwigzane z badaniami PISA (B.
Sliwerski, 2016)".

| Sliwerski B., Krytycznie 0 metodologicznych przestankach udzialu naukowcéw w Migdzynarodowym Programie
PISA/ECD, Studia Edukacyjne, 2016, 38.




To nie oznacza, ze powyzszy problem jest nowy. Powiazanie poznania i nauczania zauwazane
jest od czasu pierwszych opisanych pafistwowosci. Tu warto przypomnieé zdanie uznawane za
wypowiedz Konfucjusza: , Kto nabyta wiedzg pielegnuje, a nowa bez przerwy zdobywa, ten
moze by¢ nauczycielem innych” (551 - 479 p-n.e.). Swiadomosci o popularnosci tej sentencii,

lub podobnych, zabraklo jednak we wstepnych rozwazaniach Autorki.

Aspekty teoretyczne pracy

Niezaleznie od dalej wskazanych probleméw do dyskusji (w dalszej czesci recenzji), praca bez
watpienia wyréznia si¢ niestychang starannoscia. Jej duza objetosé jest odzwierciedleniem
glebokich i systematycznych przemyslen Autorki, ktéra opisujgc swéj tok rozumowania nie
cheiata zrezygnowaé z zadnego elementu znajdujgcego si¢ wedlug niej u podstaw badaf i

rozwazan.

Praca sklada si¢ z czeéci teoretycznej i badawczej. Przy czym czesé teoretyczna bardzo
doktadnie odnosi si¢ nie tylko do pojg¢ zwigzanych z badanym zagadnieniem, ale réwniez,

przyjetej metody badawcze;j,

Na poczatku czgdei teoretycznej Autorka dokladnie okresla zakres badanej problematyki.
Rozpoczyna od kluczowego pojecia przekonania epistemologiczne, by nastepnie ukazaé
polgczenia poje¢ wiedzy i przekonan oraz wiedzy i poznania. W sposéb 'naturaln_y dochodzi do
uj¢eia podstawowej problematyki laczac pojgcia: nauczyciel, wiedza i przekonania oraz relacje,
wiedza i uczenie sig. Tak wykonana podbudowa umozliwia ukazanie w kontekscie
epistemologicznym podstawowych pojeé pedagogicznych: nauczyciel i nauczanie oraz uczenie
sig.

Czgs$¢ teoretyczng dotyczacy ustalen metodologicznych Autorka rozpoczyna od informacji o

sobie. By¢é moze ta cze$é pracy powinna znajdowac si¢ we wstepie. Uwikiania Autorki

wynikajgee z jej dotychezasowych doswiadezen nie dotycza jedyni metody badawczej ale calej
pracy.

Natomiast zupeinie poprawnie do ustalen metodologicznych Autorka zalicza zasady wyboru

projektu badawczego, kontekst paradygmatyczny i przede wszystkim podbudowe filozoficzng.



W nastepnej cze$¢ pracy Autorka w sposob bardzo doktadny dyskutuje aspekty budzace
.zazwyc_z_aj najwiccej obaw i watpliwodci tzn. zamyst badania jakosciowego w tym strategie

fenomenologicznqi w szczegdlnosci wywiad fenomenologiczny.

' Szczegdlng cechq czesci teoretycznej, a pozniej czesci ekspewmentalnej oraz dyskusp o

o Z:.'rezultatow stanow1acq bez watpienia walor pracy, sa czgste odwotania do hteratury przedm1otu e

- Zarowno te zwiazane z zespolem naukowcoéw, w ktorym Autorka SIQ znajduje ]&k i duzego =

zbioru prac z innych osrodkéw, w tym przywolania tekstow J. Brunera. Dzigki takiej formie
dysertacji czytelnik bez trudu dostrzega wieloaspektowod¢ problematyki, ktorej wyjasnienie

wymaga odwolanie do bardzo duzego zbioru prac.

Przedmiot i cele badan wlasnych

. Tak jak to okresla Autorka dhugofalowym celem jej dgzef jest zrozumienie dma%an nauczycwh
acozatym 1d21e lepsze zrozumienie polsklej szkoly. Jak podkresla wedlug niej system edukacp

w duzej mierze twotzg nauczyciele i i dyrektorzy.

7 uwagi na koniecznoéé ograniczenia rozwazaf do uznanych przez Autorke jako podstawowe
postéﬁéwﬂa ogfani czyé zakres badafl i analiz do proceséw nauczania i ucz_enia Sit; W

" kontekécie poznania. Zwracajac jednoczesnie uwagg na zrozmcowame pomu;dzy warunkam1
dla proceséw nauczania i uczenia sig, a przez to znaczenia roh nauczymela Tu warto
zauwazy¢, ze w badaniach prowadzonych za pomoca wywiadu, ich zakres odnosi si¢ jedynie
do postrzegania przez nauczycieli ich roli. Jak pokazano wielokrotnie to postrzeganie moze
roznié sig od obrazu tworzonego przez osoby trzeci uczace sie lub obserwujace to co sig
dzieje w trakcie zajgc.
Baczac na powyZsze ograniczenia tematyczny zakres badan okreslony przez Autorke jest
szeroki sprawdzajac si¢ do 4 pytan podstawowych. Przede wszystkim o interpretacj¢ procesu
poznania przez nauczycieli i zdaniem ich ewentualnego powiazania pozpania z uczeniem sig.
Temu zagadnieniu w sposéb naturalny towarzysza trzy nasigpne tradycyjne pytania
wielokrotnie wystepujace w badaniach pedagogicznych. Tym razem jednak formulowane w
kontekdcie przekonan epistemologicznych nauczycieli. Do tej grupy zagadnien mozna zaliczy¢
drugie pytanie o opinie nauczycieli dotyczace zasad uczenia sie, w tym o jego efektywnosc.
Trzecic pytanie, réwniez zwigzane z wieloma rozwazaniami pedagogicznymi, dotyczy relacji

pomiedzy uczeniem si¢ i nauczaniem z uwzglednieniem ich skuteczno$ci. Czwarte pytanie,



dotyczy roli petnionych przez nauczyciela i ewentualnych probleméw zwigzanych z ich

postawg.

Powyzej sformutowane drugie, trzecie i czwarte zagadnienie (pytania) wyjasniajg, ze
przedmiotem badan nie sq jedynie przekonania epistemologiczne nauczycieli, chociazby ze
wzgledu na ich bardzo duze zréznicowanie w formie i tredci, lecz ich powigzanie wlasnym

wizerunkiem nauczycieli.

Podsumowujac podstawowym problemem badawczym bylo pytanie: ,Jakie przekonania
epistemologiczne towarzysza nauczycielom w ich praktyce zawodowej i jakic wynikajg z nich

implikacje pedagogiczne?”

Znaczenie takiego podejscia do szkoly trudne jest do przecenienia. Kryzys edukaéji trwajgcy w
Polsce od dziesiecioleci stworzyl warunki do niestychanego rozwoju pedagogiki krytycznej z
natury rzeczy starajacej sig ukaza¢ szkote w jak najbardziej obiektywnym obrazie. Natomiast
to co wykonata Autorka to nakreslenie przekonan nauczycieli, a zatem ich subiektywnej wizji.
A poniewaz szkola zalezna jest w duzej mierze od nich to takie spojrzenie jest bardzo cenne.
Zwlaszcza, gdy rekomendacje powstate na- podstawie obiektywnych badan pedagogild

krytycznej prébowatby kios realizowad.

Grupa badaweza i watpliwosci z nig zwigzane

O ile doktadne okreslenie celow badar i wyboru procedury badawczej, jak réwniez korekt
czynionych w trakcie jej realizacji budza pelne uznanie, to pewne watpliwoscei wzbudza dobdr
grupy badawczej. Zgodnie z przyjetym zatozeniem Autorka cheiata stworzy¢ szeroki
panoramiczny obraz dobierajgc nauczycieli wszystkich etapéw edukacyjnych, dolaczajgc

dyrektoréw, nauczycieli wspomagajacych, psychologow, ...

Bylaby to w pelni uzasadniona procedura, gdyby mozna bylo oczekiwaé, ze wigkszogé
nauczycieli reprezentuje podobne poglady bez wzgledu na nhauczany przedmiot lub/i etap
edukacyjny oraz placéwke, w ktérej nauczajg. Z oczywistych wzgledow rzeczywistosé jest
inna, zréznicowanie widzimy nawet gdy obserwujemy tego samego nauczyciela uczacego tego
samego przedmiotu (np. matematyki) w liceum i technikum. Nawiasem mowiac nie
uwzglgdnienie: roznic $rodowiskowych wpisane w polski system edukacji w zakresie
przedmiotéw ogblnoksztatcacych na poziomie szkét Srednich (licedw i technikdw) jest jednym

z podstawowych bledéw reformy edukacji 1999 r.




To naturalne zréznicowanie w podejéciu do poznania i nauczania zupelnie inaczej jest
skonstruowane w curriculum matury migdzynarodowej np. w zakresie przyrody licealnego
. programu (IB DP): biologii, chemii i fizyki. Kazdy z nich na skutek przyjetych zalozen wymaga
e_d nauczyciela cigglej nauki a od uczniéw gromadzenia wiedzy poprzez wlasne poznanie.

Podobne zalozenia ma obowigzkowy w programie matury miedzynarodoWej- extended ess'ay

- oraz TOK essay.. Ten ostatni odnosi si¢ wprost do teorii wiedzy, czyh przedmlotu_

| 0b0w1qzk0weg0 TOK (Theory of Knolege).

Eaczac wszystkich respondentow w jedna grupe trudno bylo zauwazy¢ Autorce, ze od 1999
roku w polskiej szkole wida¢ wyrazny rozwarstwienie pomiedzy nauczycielami, tymi ktérzy
nie poddaja si¢ doktrynie nauczania zywcem przeniesionej z epoki Bismarcka a tymi, ktorzy
postuszni wladzy tkwia w koncepcji szkoly z XIX wieku. W konsekwencji stworzenie
szerokokatnego panoramicznego obrazu doprowadzilo do pewnego niedosytu, gdy poznajemy

wyniki uzyskane przez Autorke.

Whioski zawarte w czg¢Sci ,,Zakonczenie” — podstawa do dalszych badan i dyskusji

W podsumowanlu, Autorka plerwszq kwestic formuluje w postac1 : ,,Jednorodnosc
) nauczycnelsklego dyskursu poznanla i ,,wypchnigcie” poznania ze szkolnego uczenia si¢”.

.W tej czesci ukazuje nauczycieli jako osoby czesciowo bezwolne thkwigce w wewnetrznym
konflikcie sprzecznosdci. Z jednej strony poznanie ,,bylo (dla nich) osobisty 1 bezposrednig
relacjg z otoczeniem, relacja wply wajgcg na rozwdj jednostki, na jej zmiang, bylo _autonomiczne
i wolicjonalne”... ,,Poznanie ksztattowato to, kim nauczyciel byl, kim si¢ stawat, odczuwane
bylo bezposrednio i wewnetrznie. Nauczyciel miat poczucie pelnego wplywu na nie, nawet
wowezas, gdy bylo ono czeéciowo narzucone, wymuszone sytuacjg czy tez pracg”. Z drugiej
jednak strony ,,Wielu nauczycieli nie tylko dostrzegalo wszechobecno$¢ pozbawionego
poznania uczenia si¢, ale wydawalo si¢ ja akceptowac jako efekt przymusowodci catego procesu
uczenia sig szkolnego. Dostrzegajac wzglednosé powigzania poznania z uczeniem sig badz jego

zupetny brak ...”

W szerokim zapleczu odnoénikéw literaturowych przywolanych przez Autorke gtownie do prac
teoretycznych zabrakio wyjasnienia kto stanowil t¢ grupe nauczycieli i co oznacza pojgcie
,wiclu” we wspolczesne] historii polskiej szkoly. A w szczegoélnosei informacji o sporze
dotyczacym meritum jej pracy toczonym od pierwszych lat po ogloszeniu reformy w 1999 r.

Na przyktad o projektach nauczycielskich powstatych w gremiach dalekich od MEN i uczelni




pedagogicznych typu ,,Szkola z klasg”, w ktérym najezgsciej wybieranym programem wéréd
5 500 szkolnych placéwek (ponad 100 tys. nauczycieli) byt , festiwal nauki” z doswiadczeniami
przygotowywanymi przez ucznidow. Zabraklo tes proby wyjasnienia przyczyn zjawiska ,ze
gdzies$ po drodze nastepowato swego rodzaju odcigeie, separujace oba zagadnienia i tgczace
uczenie si¢ z (przymusowym) charakterem szkoly, bardziej tradycyjnym, utrwalonym w
przekonaniach podejsciem, uwiklaniem w system”. Dla wielu nauczycieli jak i akademikéw
zwigzanych ze szkolg to odciccie jest efektem awykonalnosci obowigzujacej podstawy
programowej i przymusem jej realizacji przez wszystkich polskich nauczycieli, Zatem ci,
ktérzy tego nie czynig $wiadomie przeciwstawiajg si¢ wladzy i naleza do wyraznie
wyodregbnionej grupy buntownikéw. Podobnie Jjak w opisach czaséw totalitarnego PRL warto

ten kontekst nauczycielskiego buntu przeciw wladzy podkreslaé.

Podobnie w drugiej czesei podsumowania , Rozwarstwienie nauczycielskich dyskurséw
uczenia si¢” zabrakio Autorce odwolania do praktyki nauczycielskiej, chociazby nauczania
odkrywajacego J. Brunera. Wskazujac na ,rozwarstwienie” postaw: »Nauczyciele z jednej
strony dostrzegali wage zadawania pytan i kreowania atmosfery to umozliwiajacej, wchodzenia
zuczniami w dyskusje, z drugiej — przy omawianiu nauczania - czesto opisywali }ednostronny
przekaz wiedzy. Podczas, gdy jedni stawiali problemy i zmieniali tok lekcji z uwagi na

zainteresowanie uczniéw, inni — wyprowadzali tok myslenia na wlasciwe tory™,

Podobnie na zakonczenie tej kwestii Autorka stwierdza: »Nauczyciele skupieni na wymogach
systemu, podqzajgcy za nim, uwiklani, postrzegajacy rzeczywistos¢ edukacyjng w kategoriach
podawezych, jednostronnie ukierunkowanych, nie mieli czasu ani na interakcje z uczniami, ani
na ich poznanie, ani na dostrzezenie whasnego wplywu na to, jak ta rzeczywistogé wyglada. Na
szezgscie wielu nauczycieli staralo sie interakcje z uczniami nawigzywac, bra¢ pod uwage ich

glos, zachecad do zadawania pytan”.

Natomiast praktyka nauczycielska, zwtaszeza w przedmiotach matematyczno przyrodniczych,
wskazuje réwniez na inng, nie zalezng od nauczyciela, przyczyne zréznicowania metod
nauczania. By doj$¢ do poziomu doswiadczania i dyskusji uczen powinien posiadaé
podstawowg, rowniez encyklopedyczng, wiedze. Trzeba znaé podstawowe stownictwo Jjezyka,
by wypowiada¢ sie w tym jezyku. Zatem postawy tych samych nauczycieli mogg byé rozne w

réznych fazach nauczycielskiego nauczania i uczniowskiego uczenia si¢ na tym samym



poziomie, w tej samej klasie i przy realizacji tego samego programu, ale w innej fazie tego

‘nauczania lub/i uczenia sig.
Zréznicowanie, nie ,rozwarstwienie”, jest tez efektem nauczanego przedmiotu. Trudno
- poréwnaé licealny zakres biologii, pelen procesow biochemicznych oraz praw z nimi _

- i zw1qzanych z zakresem fizyki z bardzo ma%q hczbq pOJf;c i rowme maiq plerwszych zasad

' :3_'. 'chzqc wszystkle Wyp0w1ed21 wszystlﬂch nauczycieli w Jednq catosé iatwo bylo zauwazyc . SRR

zréznicowanie, ale zgubi¢ powody tego zréznicowania tkwigce w fazie procesu, w przedmiocie,

. anie tylko w nauczycielach.

Trzecia kwestia: Nauczycielskie uwiklania w system i wplyw (braku) interakeji migdzy
nauczycielem a uczniem na poczucie wplywu nauczyciela na uczenie si¢ ucznia budzi mnie;j
thpliwbééi. Ten problem widoczny jest wyraZznie w trakcie nauki akademickiej, gdzie
senﬁi.naria umozliwiajg prowadzacemu na znacznie wigkszy wplyw na spos6b uczenia sig
studentow nii i&yklady, czy Géwiczenia prowadzone wedhug z gory ustalonego scenariusza -
hannonogramu Stqd cze;sc akadem1k0w prowad21 wyklady i ¢wiczenia na zasadzie

. semlnarlow -

o Autorka przenoszqc ten problem z uczelni do szkoly stwierdza: ,,Nauczymele wchodzqcy z

' .uczmam1 w glebsze interakcje nie traktowali swojego wplywu w kategomach efektow
edukacyjnych, a upatrywali go raczej w bardziej ogdlnym rozwoju ucznia, TozZWoju
diugoterminowym, w ktérym zmiany nastgpi¢ mogg po tym, jak opusci on szkolg”. Nie
podkresla jednak zasadniczej réznicy miedzy Swiatem akademickim i szkoly. Akademik jest
niemalze w pelni wolnym nauczycielem i moze spokojnie oczekiwa¢ efektéw swojej pracy po
opuszczeniu przez studentow uczelni np. dopiero w trakcie ich pracy zawodowej lub dalszych
studidéw. Nauczyciel, by przyjac takg postawg musi jawnie przeciwstawi¢ si¢ systemowi, ktory
chee rozlicza¢ uzyskane sukcesy niemalze z kazdej godziny zajec i to jeszeze w trakcie pobytu
dzieci i m.}odzieZy w danym roku szkolnym, czy semestrze. Zatem by postepowac jak akademik
musi w sposob zdecydowany sprzeciwic si¢ systemowi i czgsto silnej wiadzy stojacej nad nim.
Zatem moze nalezato réwniez badaé postawy sprzeciwu nauczycieli wobec systemu i

powigzanie tego buntu z wplywem nauczycieli na sposob uczenia sig uczniow.

Ostatnia kwestia formulowana przez Autorke w podsumowaniu badan to: Eklektyzm

paradygmatyczny nauczycieli, idacy czgsto w parze z brakiem $wiadomosci wlasnych



przekonan, a jednoczesnie przefamujacy sztywne podzialy. I w tym przypadku widoczne
jest znaczace oddzielenia $wiata akademickiego od realnej szkoly. Juz na poczatku Autorka
stwierdza: ,,Mojg uwage, przy omawianiu réznego rodzaju pojeé, zwrécila przypadkowos¢ ich
utozsamiania. Poznanie bylo Uzywane zamiennie z uczeniem sig, nie w kontekscie pytan o
uczenie sig, tylko przy omawianiu poznania, ktore bylo dla nauczycieli zdecydowanie
trudniejszym do zdefiniowania pojgciem, przechodzili wige do (blizszego im) uczenia sig”.
»Nie zawsze potrafili tez wythuimaczyé, co rozumiejg pod danymi pojeciami, thimaczyli je

uzywajac np. innych stow-wytrychow ... ».

Zatem w Swiecie szkoly paradygmaty akademickiej pedagogiki moga nie by¢ znane. Nie jestto
nowe odkrycie. Nauczyciele sq swiadomi, ze wielokrotnie powtarzano w kolejnych rzagdowych
curriculach (réwniez tych posiadajgcych pozytywng opini¢ akademikéw) o empirycznym
charakterze nauk przyrodniczych nie dopuszczajac stwierdzenia o hipotetycznym charakterze
wiedzy i ,.zapominajgc” o pojeciu hipoteza (a w zasadzie hipotezy). Podobnie czyniono
powotujac si¢ na podstawowe zadanie szkoly w wyréwnywaniu szans uczac wszystkich tego
samego i na jednym poziomie oraz likwidujge wiele ciekawych problemdw np. z zakresu
matematyki (w tym cksperymentéw matematycznych), przenoszac je z dawnej szkoly_
podstawowej na wspéipzesna( uczelnie. Czy zatem myslenie o paradygmatach nie mozé by¢
uznawane przez nauczycieli za postugiwanie si¢ W wickszym stopniu sfowami — wytrychami

niz stowami kluczami.

Stusznie Autorka zauwaza batagan zwigzany z pojeciem uczniowskiej samodzielnogci. Chociaz
znacznie ciekawsze bylo stwierdzenie: »Naklejajac konstruktywistyczne etykiety na
behawiorystyczne prakiyki, nauczyciele byli w stanie $wietnie Jje zamaskowaé, nawet przed
soba. Jednoczesnie to splatanie wydawato si¢ w wiclu przypadkach byé zupelnie sensowne”,
Co nie oznacza, jak zauwaza Autorka, Ze jest to postgpowanie bezpieczne przywolujac z D.
Kius Stafskg ' : _Brak rozrézniania paradygmatéw powoduje tymeczasem niespéinogé
koncepeyjng, brak zrozumienia przyczyn whasnych dzialari i wywolywanych nim skutkéw,
zapetlenie i frustracje, bo przeciez intencje wszyscy mamy zazwyczaj dobre, a jednak nie

zawsze wychodzi tak, jak mialo”.

' Klus-Stariska D. (2018). Paradygmaty dydaktyki, Mysle¢ teorig o praktyce. s 39. PWN, Warszawa,



Konezae podsumowanie swojej pracy Autorka zwraca uwage na dwa aspekty. Pierwszy z nich
to zadowolenie czgsci nauczycieli (zapewne refleksyjnych praktykow) z udzialu w projekcie
jako respondentow w badaniach. Tym samym stworzenia im warunkéw do wiasnej refleksji nad

~ tym co jest dla nich wazne.

. Drug1 .'aspe'kt zwiqzal_iy _jest z kontynuacja projektu w postaci ,warsztatdw badawczo-

"reﬂeksyjn)}ch”. tworzac warunki do nauczycielskiej refleksji. Jednak nalezy przyjaé, ze h

naturalnym warsztatem badawczo-refleksyjnym jest szkota prob i tam prowadzone zajgcia
faczace wizje akademikdédw 1 nauczycieli. Stwarzajgce nie tylko nauczycielom, ale i
akademikom warunki do refleksji. Poniewaz, jak pokazuje réwniez i ta praca, i jedni i drudzy

tego potrzebuja w réznym, ale podobnym zakresie mimo, ze mogg nie by¢ tego $wiadomi.

Na szczegblng uwage, rowniez w dyskusji probleméw wskazanych powyzej, zashuguja
fragmenty wywiadéw zebrane i pogrupowane przez Autorke w zalgcznikach konczacych
rozprawe. Znajdujemy tam wypowiedzi nauczycieli dotyczace takich podstawowych pojec jak:
szkolne poznanie i uczenie si¢, kompleksowos¢ uczenia sig i role nauczyciela. Ten fragment

pracy zostal uzupelniony przez pogrupowane wypowiedzi respondentow tworzgce obraz

. -sze§ciu nauczycielskich rol: nauczyciela wspierajacego ucznia w procesie uczenia sig,

. nauczyciela nauczajacego, nauczyciela motywujacego, nauczyciela mobilizujacego i w koricu

- nauezyciela wspierajgcego ucznia w procesie rozwoju i nauczyciela budujacego relacje.
Konkluzje

Podsumowujac, recenzowana praca spelnia wymagania rozprawy doktorskiej. Przekonuje, ze
Jolanta Gatecka posiada kompetencje teoretyczne i praktyczne do prowadzenia samodzielnej
praktyki badawczej. Ma duzg wiedze poglebiong analizg bardzo bogate;j literatury oraz pomyst
na dalszy rozwéj podstawowych badad, ktére mozna prowadzic¢ na styku swiata akademickiego
i szkolnego taczac te dwa Swiaty. Jest to bardzo cenne gdyz w tej sytuacji prowadzone badania
mogg sie; ptzyezynié do przeformutowania podstaw edukacji szkolnej poprzez nadanie jej
atrybutéw zgodnych z wymogami spoleczenstwa wiedzy rozumianych, Oddalajae ja tym samy
od znamion XIX wieku tak czesto propagowanych przez kolejne polityczne ekipy kicrujace
polska szkota z wysokosci MEN. Nie jest to zadanie proste, ale droga wybrana pfzez Jolante
Galecka oparta na dialogu akademikéw z nauczycielami wydaje sie¢ by¢é wyraznie

skuteczniejsza od innych.




Zatem w mojej ocenie praca stanowi oryginalne rozwigzanie problemu naukowego.

Stawiam wige wniosek o dopuszezenie mgr Jolanty Gateckiej do dalszych etapow przewodu

/// Jn %

doktorskiego i publicznej obrony zawartych w niegj tez.
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